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Politicas laborales en Espafa para los
inmigrantes latinoamericanos

Francisco Sacristan Romero?

Universidad Complutense de Madrid
fransacris@ozu.es

Resumen

Las politicas activas de empleo para el colectivo latinoamericano pretenden
contribuir al incremento de las posibilidades de incorporacion y mantenimiento la-
boral de estos trabajadores tan ligados a la cultura espafiola, combinando, al mis-
mo tiempo, flexibilidad y seguridad en el empleo. Ademas, en términos macroeco-
némicos, la actuacion selectiva sobre la oferta y la demanda, con medidas tales
como el fomento de la iniciativa privada, la ayuda a la movilidad a sectores con
suficiente demanda o la creacion directa de empleo, permiten reducir los desequi-
librios o desajustes en el mercado de trabajo.

Abstract

The active labor policies for Latin Americans attempt to increase these workers’
chances to enter the labor market and keep their jobs, having at the same time,
flexibility and safety. These workers are closely related to the Spanish culture. Mo-
reover, in macroeconomic terms, the selective action on the supply and demand
with measures such as promotion of private initiative and of social mobility to sec-
tors with enough demand, or the direct creation of jobs can diminish labor market
imbalances.

Palabras claves
empleo, politicas activas, inmigracion, latinoamérica, trabajo, Espafia

1 Doctor en Ciencias de la Informacién por la Universidad Complutense de Madrid y Licenciado en
Ciencias de laInformacién, Psicologiay Derecho.
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1. Conceptoy Caracteristicas

Para situar al lector interesado en estaparcela dela realidad juridica actual de
una forma lo méas cercana posible a los objetivos que se pretenden conseguir en
el desarrollo de esta cuestion relativa al concepto y caracteristicas de las politi-
cas activas de empleo enfocadas a los nacionales de los distintos paises de La-
tinoamérica, es necesario empezar matizando que, desde un enfoque amplio,
dichas politicas intentan suplir las desigualdades presentes en el mercado de
trabajo a partir de la toma en consideracion de la heterogeneidad de los diferen-
tes colectivos que participan en el mercado. Asi, entre las politicas activas de
empleo, se podriandistinguir tres grandes grupos, a partir de la clasificacion rea-
lizada por Saez (1997):

1°. Las que persiguen el desarrollo de un buen sistema de intermediacion
entre la ofertay la demanda a través de medidas de diversa naturaleza.

2°. Las actuaciones encaminadas a la mejora de los mecanismos de educa-
cion y formacion a efectos de facilitar a los jovenes una base de partida que les
permita desempefiar una profesiony avanzar en la cualificacion profesional de
los adultos.

3°. Las que tienen una directa conexion con la promocién del empleo.

En este contexto interesa especialmente analizar la combinacion de medidas
con relacion a la orientacion, formacion y experiencia laboral. Ademas, respecto
a las consecuencias juridicas de tales paliticas, hay que hacer un especial es-
fuerzo para adentrarse en la operatividad de los programas hacia la poblacion-
objetivo que constituye el colectivo de trabajadores inmigrantes.

Conviene recordar que en los paises mas desarrollados se ha registrado en
los ultimos diez afios un notable aumento de las politicas activas de empleo des-
tinadas a los colectivos con una baja tasa de colocacion, entre los que se en-
cuentran los inmigrantes.
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Segln Séez (1997), el grupo mas importante ha sido el de los desempleados
de larga duracién (superior a un afio) y que superan cierta edad, el segundo
conjuntode colectivos se caracteriza por el de aquellas personas cuya experien-
cia laboral es muy pobre o incluso inexistente (marginados, personas con histo-
rial delictivo, inmigrantes y gente con baja cualificacion) y el tercer grupo serian
los jovenes recientemente incorporados al mercado de trabajo. Otros grupos de
segunda linea son los considerados como inactivos (especialmente se refieren a
las mujeres) y los receptores de rentas sociales, a los que se empuja hacia el
empleo como mecanismo de integracion social.

Una vez realizada esta incursién general, es preciso destacar que para una
de las instituciones espafiolas con mas conocimientoy experiencia en esta mate-
ria, como es el Consejo Econdmico y Social (CES), estas politicas comprende-
rian dos grandes grupos de medidas, a saber:

1°. Las destinadas a una actuacién directa que incida sobre el mercado de
trabajo para aumentar el empleo o reducir el paro, tales como los incentivos eco-
némicos (bonificaciones, subvenciones, etc...) a la contratacion.

2°, Las que van dirigidas a la mejora sustancial y cualitativa de los procesos
de ajuste a corto y medio plazo entre la oferta y la demanda de trabajo, ya sea
mediante la formacién de los activos, elincentivo (o la supresidnde obstaculos) a
la movilidad geografica de la mano de obra, la mejora de la intermediacidn entre
los flujos de oferta y demandaen el mercado de trabajo, e inclusounamas fluida
informacién de este mercado (que es, por ejemplo, uno de los esfuerzos de los
observatorios publicos de empleo).

En Espafia, un estudio serio y riguroso de las politicas activas de empleo
destinadas a los trabajadores inmigrantes debe partir de dos factores basicos en
su configuracién: su contextualizacién dentro del modelo adoptado por la Unién
Europea y el alto grado de descentralizaciéon en las competencias, servicios y
funciones que les atafien.

Las politicas activas de empleo pretenden contribuir alincremento de las posi-
bilidades de incorporacion y mantenimiento laboral de los inmigrantes, combi-
nando, al mismo tiempo, flexibilidady seguridad en el empleo. Ademas, en térmi-
nos macroeconémicos, la actuaciéon selectiva sobre la ofertay la demanda, con
medidas tales como el fomento de la iniciativa privada, la ayuda a la movilidad a
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sectores con suficiente demanda o la creacién directade empleo, permiten redu-
cir los desequilibrios o desajustes en el mercado de trabajo.

Tomando como punto de partida y referencia esencial la vigente Ley de Em-
pleo, Ley 56/2003, de 16 de diciembre, ya enla misma Exposicién de Motivos se
alude a que uno delos factores esenciales que han estado presentes enelentra-
mado actual del mercado laboral espafiol es el denominado porlos redactores de
la ley “fenédmeno inmigratorio”, que sin lugar a dudas ha contribuido a una impor-
tante modificacion cualitativa y cuantitativa del empleo en Espafia.

Lo establecido en la Exposicion de Motivos tiene continuidad enla misma Ley
cuandoelarticulo 2,concerniente a los objetivos de la politica de empleo, cita de
forma especifica al colectivo migratorio externo en su apartado g), entendiendo
gue una de las metas de la Ley esla coordinacién de la articulaciéon de las politi-
cas de empleo, teniendo muy presentes tanto a la inmigracién interna como a la
externa; estos aspectos van ligados a los principios de la efectiva igualdad de
oportunidades y la no discriminacion, de acuerdo a lo previsto en el articulo 9.2
de la CE (Ley de Empleo, 2003).

Ademas, este apartado g) del articulo 2 conecta con su apartado d), especifi-
cando que los inmigrantes se encuentran dentro del conjunto de colectivos en los
gue es preciso fomentar politicas destinadas a la integracion laboral, dado que
sSon grupos que presentan por las diversas caracteristicas que concurren en ellos
mas trabas y problemas a la hora de encontrar empleo que el resto de ciudada-
nos. Entre estos colectivos, el articulo 2,apartadod), de la Ley de Empleo citade
forma especfifica a los “j6venes, mujeres, discapacitadosy parados de larga du-
racion mayores de 45 afios” (Ley de Empleo, 2003).

Una vez introducidas estas dos puntuales referencias significativas sobre el
objeto de estudio, ubicadas en la Exposicion de Motivos y el articulo 2 de la Ley,
enfoco la atencién al importante articulo 23 que delimita el concepto basico sobre
el que pivota este trabajo y éste noes otro que el de “politicas activas de empleo”.
En consonancia con el espiritu integrador que orienta a esta Ley de Empleo, se
definen las politicas activas de empleo como “el conjunto de programas y medi-
das de orientacién, empleo y formacién que tienen por objeto mejorar las posibi-
lidades de acceso al empleo de los desempleados en el mercado de trabajo, por
cuenta propia 0 ajena, y la adaptacién de la formacién y recalificacion para el
empleo de los trabajadores, asi como aquellas otras destinadas a fomentar el
espiritu empresarial y la economia social” (Ley de Empleo, 2003).

12 afio VI - nimero 11 (12) / 2005



fundamentos en humanidades

De esta definicion se pueden extraer algunas caracteristicas basicas acerca
de estas politicas activas de empleo que, desde mi perspectiva particular, serian
las siguientes:

12, Se advierten tres ejes esenciales sobre los que descansarian estas paliti-
cas: orientacién, empleo y formacion.

Entorno aestas tres lineas de actuacién deberiamos tener presente el esque-
ma mental de insercion del colectivo inmigrante en el mercado laboral espafiol,
puesto que se vana reproducir en la legislacion especifica que tiene como desti-
natarios principales a los inmigrantes.

Dicho esto, no podemos pasar por alto que para intentar acercarnos a las
anteriores tres lineas de actuacion, las medidas favorecedoras para integrar a los
colectivos con mas dificultades, no so6lo para encontrar empleo, sino también
para consolidar un puesto de trabajo estable y de calidad, deben acompafarse
de un importante incentivo econémico.

En este sentido, el actual Ministro espafiol de Trabajo y Asuntos Sociales,
Jesus Caldera, recalcaba que “la cantidad destinada a politicas activas de em-
pleo en el presupuesto del Servicio Publico de Empleo Estatal para el afio 2005
es de 6.372,6 millones de euros, que supone un aumento de 462,3 millones, un
7,8%, con respecto al afio anterior” (Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales,
2004).

En el capitulo especifico relativo a la integraciénlaboral de los inmigrantes, el
presupuesto que corresponde a la Direccidon General de Inmigracion se sitlia en
unos 12 millones de euros, despuntando de una manera especial las transferen-
cias que desde la Administracion Central se haran a distintas instituciones auto-
némicas y municipales, que de acuerdo a lo comunicado por el Ministerio de
Trabajo y Asuntos Sociales, coparan tres cuartas partes del presupuesto.

223, Se alude enla definicion sobre politicas activas de empleo a que éstas van
enfocadas al grupode “los desempleados en el mercado de trabajo, por cuenta
propia o ajena, y la adaptacién de laformacién y recalificacién para el em-
pleo de los trabajadores” (Ley de Empleo, 2003). Es pertinente, por ello, hacer
una distincién entre dos grupos ya de entrada:

Desempleados por cuenta propia o ajena.

Trabajadores en lo relativo a su formacién y recalificacion para el empleo.
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32, Fomentodel animo de creaciéon deempresasy dela denominada“econo-
mia social”.

Desgranado el concepto y caracteristicas de las politicas activas de empleo,
el articulo 26 de la Ley de Empleo se refiere a los inmigrantes como “colectivo
prioritario” al que deben ir dirigidas las medidas de fomento del acceso y mante-
nimiento en el empleo.

2. Las Politicas Activas de Empleo en la Europa Comunitaria

Partiendodel Tratado de Amsterdam se incorpord el articulo 13 que establece
gue “el Consejo (...) podra adoptar acciones adecuadas para luchar contra la
discriminacién por motivos de sexo, de origenracial o étnico, religién o conviccio-
nes, discapacidad, edad u orientacion sexual” (Tratado de Amsterdam, 1997). Al
amparo de este precepto, se aprobo6 en elafio 2000 una Directiva muy relevante
referidaal establecimiento de la igualdad de tratoen el empleo y la ocupacion, en
concreto, la Directiva 2000/78/CE. Asi, en el considerandon® 9 de esta Directiva,
se establecia que “el empleo y la ocupacién son elementos esenciales para ga-
rantizar la igualdad de oportunidades para todos y contribuyen decisivamente a
la participacién plena de los ciudadanos en la vida econémica, cultural y social,
asi como a su desarrollo personal” (Directiva, 2000).

La normativa comunitaria es un fiel reflejo deltrabajo realizado en el Consejo
Europeo de Luxemburgo, celebrado en noviembre de 1997, en el que la Unidn
Europeadio unimpulso muy importante y de unaforma progresivamente integra-
da, a las politicas activas de empleo, como un desarrollo del nuevo Titulo de
Empleo que se incluy6 en el Tratado de Amsterdam. La consecuencia juridica
gue se deriva de todo este proceso es que las paliticas activas de empleo en
Espafia vienen definidas en buena parte por las lineas y directrices generales
gue introduce la Unién Europea en el Derecho Comunitario.

Tres afios mas tarde de la reunién de Luxemburgo se celebré el Consejo Eu-
ropeo de Lisboa, en concreto en marzo de 2000, en el cual se acordaron una
serie de actuaciones relevantes tales como la definicién de una estrategia global
para el crecimiento econdmico a largo plazo, el pleno empleo, la cohesion social
y eldesarrollo sostenible en una sociedad basada en el conocimiento, que se ha
venido denominando en el marco comunitario con el titulo de Estrategia de Lis-
boa. Dentro de ésta hay que realizar una especial mencién a la denominada
Estrategia Europea de Empleo, que se conace con las siglas EEE. Este enfoque
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sobre el empleo en el ambito de la Unién Europea intenta hacer una reordena-
cion y ampliacién de las diversas directrices para el empleo que se habian confi-
gurado como principios informadores para la politica comunitaria, completando-
se con una serie de objetivos de tipo cuantitativo a diez afios. Para la instrumen-
tacién de esta Estrategia Europea de Empleo, se definieron cuatro grandes pila-
res, en los que cada afio se establecerian diversas directrices, debiendo ser de-
sarrolladas éstas porlos paises miembros de la Unién Europea en paliticas con-
cretas, dentro de los sucesivos programas nacionales para el empleo con un
periodo anual de actuaciones. En concreto, los cuatro grandes pilares son:

1°) Mejora de la capacidad de insercién profesional.

2°) Desarrollo del espiritu de empresa.

3°) Fomento de la capacidad de adaptaciéon de los trabajadoresy las empresas.
4°) Refuerzo de las politicas de igualdad de oportunidades en el mercado laboral.

En el contexto de este proceso que empezé en Luxemburgo en 1997, las
sistematicas revisiones de la EEE hanllevado a la determinacién dela necesidad
de realizar un ejercicio de simplificacion para ofrecer enfoques y orientaciones
mas generales, con una mayor determinacién de las acciones prioritarias y res-
ponsabilidades que mejor estan definidas. Asi, en junio de 2003, se procede a
una crucial modificacién de la EEE para el periodo trianual 2003-2005, en el que
las caracteristicas mas sobresalientes estan construidas alrededor de unos pun-
tos muy especificos, tales como la determinacion de tres objetivos generales,
cuya materializacién pasaria por el cumplimiento de cuatro requisitos basicos
que deben recogerse en la aplicacién por parte de los Estados miembros de la
EEE revisada, un menor nimero de directrices, reducido a diez y un periodo de
vigencia de estas directrices a tan soélo tres afios. De forma paralela, se han ido
matizando un conjunto cada vez mas amplio de indicadores cuantitativos para la
medicion y la evaluacién de las paliticas en las que se recojan estas lineas de
actuacién genérica.

Podemos vislumbrar que en el actual marco comunitario, uno de los efectos
mas clarificadores de la filosofia que encierra la Estrategia de Lisboa, es el de
destacar el papel tan relevante que deben tomar las politicas activas de empleo
en los paises miembros de la Unién Europea. De acuerdo a la EEE, los Estados
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hanido elaborando cada afio programas nacionales de accidn para el empleo.
Conviene mencionar que la actuacidn encaminada a la mejora de la capacidad
de insercion profesional de los trabajadores es la que concentra la mayor parte
de las politicas activas del mercado de trabajo. A pesar que ese objetivo se haya
dirigido en mayor proporcion a la ordenacién de programas y actuaciones ya
existentes que para el disefioy la puestaen marcha de otros nuevos, si es preci-
so mencionar que sobre dicho objetivo se han establecido las bases parael arran-
gue de distintas medidas que tienen un reflejoen los denominados Planes Nacio-
nales de Accién para el Empleo de nuestro pais.

Tres de los fines de estos Planes se han enfocado a la incentivacion de la
participacion en el mercado de trabajo, la potenciacidn de la busqueda de empleo
y la promocién de la igualdad de oportunidades.

En el disefio de este articulointeresa especialmente la directriz 7, destinada a
la promocion activa y decidida de la integracién de todos aquellos colectivos
desfavorecidos por distintas causas en el mercado de trabajo y a enfrentarse de
una manera eficaz a la discriminacién que sufren.

En el camino indicado por esta anterior directriz, las acciones a favor de la
integraciénde los colectivos desfavorecidos se destinan a actuaciones concretas
en el campo de la educaciény formacién de jévenes y adultos, personas discapa-
citadas e inmigrantes. En el caso concreto que ocupa la atencién de este articulo,
0 sea, el colectivo inmigrante, existen diferentes actuaciones para luchar contra
su discriminacién, que pasan por la elaboracién de itinerarios integrados de in-
sercion laboral que contemplen sus potencialidades y posibilidades de empleo
de forma individualizada; por la formacién de profesionales en el campo de la
inmigracién y por la regularizacion de la situacion laboral de los inmigrantes que
acrediten el desempefio de un trabajo durante al menos el periodo de un afio.

En la atencion particular al colectivo inmigrante son tres medidas especificas
las que estan previstas en el denominado Programa Operativo “Lucha contra la
discriminacién”, cofinanciado por el Fondo Social Europeo, a saber:

12) ltinerarios integrados de insercion laboral para inmigrantes.

En esta apartado se toman en consideracion las diferentes y variopintas ca-
racteristicas personalesy laborales de los inmigrantes, con el objetivo de intentar
el descubrimiento y la potenciacion de las posibilidades de acceso al empleo
desde un enfoque netamente individualizado. Este itinerario esta formado por
una serie de fases, a saber:
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Diagnéstico de la situacion, cuya herramienta esencial es una entrevista per-
sonal.

Formacion previa, con instrumentos poderosos tales, como el aprendizaje del
idioma espafiol y de otra lengua especifica oficial de la Comunidad Autbnoma
que se trate, ademas de un entrenamiento basico en habilidades sociales.

Orientacién sociolaboral.

Formacién ocupacional.

Apoyo al autoempleo.

Medidas de acompafiamiento de tipo sociopedagdgico, que se concretan en
ayudas destinadas a gastos de guarderias y escuelas infantiles, ayudas para
sufragar los costes de transporte y manutencion para aquellos casos que se en-
tiendan como mas vulnerables, etc...

22) Formacién de profesionales con dedicaciéon exclusiva enfocada al colecti-
Vo inmigrante.

Se trata deimpulsar medidas eficaces para dotar de unapreparaciéntedrica 'y
practica en materia de extranjeria y recursos sociales existentes en las diferentes
Administraciones Publicas de ambito territorial estatal, autonémico o local, dest-
nada atodos aquellos profesionales de los diversos organismos e instituciones
publicas y privadas que trabajan directamente con los inmigrantes, con el objeti-
vo esencial de su insercion en el mercado laboral.

32) Sensibilizacion, estudios y seminarios sobre el colectivo inmigrante.

El objetivo es alcanzar una efectiva concienciacién social a través de la reali-
zacién de campafias concretas y la realizacion de encuentros, jornadas y semi-
narios, intentando que en estos diferentes actos participen el mayor nimero de
agentes sociales implicados entodolo que constituyen las trabas esenciales que
impiden laplena integracion de los inmigrantes enel mercado de trabajo espafiol.

Las propuestas particulares que los dos Sindicatos espafioles mas represen-
tativos en el ambito territorial estatal, UGT y CC.0O0., entienden esenciales para
hacer efectivos los objetivos de la Directriz 7 se centrarian en estos cinco puntos:

1°) Desarrollo reglamentario de la Ley de Extranjeria, dando cabida a la partici-
pacion de los interlocutores sociales.
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2°) Establecimiento de unas normas claras y participativas para la determinacién
de los contingentes, teniendo presentes la situacién nacional de empleo, el
papel de los Servicios Publicos de Empleo, la articulacién sectorial y territorial
y la implicacién de empresarios y organizaciones sindicales.

3°) Dotacion de medios y recursos suficientes a la Administracion espafiola en
los paises de origen de la poblacién trabajadora inmigrante para la potencia-
cién de la contratacion en sus paises de nacimiento y el establecimiento de
planes de acompafiamiento y de integracion sociolaboral (lengua, derechos
laborales, regulacién colectiva, proteccion social, etc...).

49) Luchar contra las situaciones de explotacién y desigualdad de las personas
inmigrantes vinculadas a la irregularidad y al empleo sumergido, asi como la
promocién de los procedimientos de actuacién coordinada entre las distintas
Administraciones Publicas, incluida la Inspeccién de Trabajo, con el objeto de
haceremerger a lasuperficie el empleoirregular, con lapersecucion del fraude
empresarial y asegurando la proteccién a los trabajadores que pongan en co-
nocimiento de las instancias judiciales estas situaciones.

50°) Definicién de programas de integracion social destinados a los inmigrantes
en materia de educacion, vivienda, servicios sociales, etc...

Bajando al terreno concreto de las distintas Comunidades Auténomas, la ma-

terializacion de esta directriz 7 se concreta en las siguientes actuaciones:

-Aragon:

» Ayudas a la contratacion de trabajadores en riesgo de exclusién en Empresas
de Insercion Laboral.

« Informacién, atencién especializada y asesoramiento individualizado acorde a
inmigrantes.

« Participacion en la iniciativa comunitaria EQUAL potenciando la formacién e
integracidn de colectivos desfavorecidos.

» Ayudas a los empresarios para facilitar el alojamiento de trabajadores tempora-
les e inmigrantes.

« Convenios con asociaciones de agricultores y cooperativas para la contrata-
cién de trabajadores temporales e inmigrantes.

« Convenios con entidades para la intermediacion laboral con personas inmi-
grantes y sensibilizacién de las empresas.

-Asturias:

« Plan de Formacién para personas con discapacidad y amenazados de exclu-
sién.
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-Canarias:

* Acciones para la integracion de colectivos en riesgo de exclusidon del mercado
de trabajo.

* Insercién laboral de inmigrantes.

-Catalufa:

» Proponer oportunidades de integracion alos colectivos conriesgo de exclusion
del mercado de trabajo.

 Subvencion global.

-Comunidad Valenciana:

» Programa de Talleres de Formacion e Insercién Laboral.

 Plan Integral de empleo para personas con riesgo de exclusion social.

-Galicia:

* Incentivos a la contrataciéon temporal e indefinida de desempleados en riesgo
de exclusion social.

-Madrid:

» Ayudas a empresas de promocién e insercién laboral de personas en situacion
de exclusion social.

-Navarra:

e Formacion e insercion de inmigrantes.

-La Rioja:

» Ayudas a la contratacion estable, minimo de un afio, de trabajadores desem-
pleados en riesgo de exclusién social.

Haciendo un repaso al conjunto de medidas especificas dentro del ambito
territorial autondmico, se percibe de una forma nitida que Aragén es la Comuni-
dad Auténoma espafiola que mas programas y presupuesto regional destina a
hacer posible la concrecion de la directriz 7 en lo concerniente al colectivo inmi-
grante.

Por Gltimo, en el marco de la Unién Europea conviene hacer una especial
menciéna la conocida como iniciativa comunitaria EQUAL, quetiene como obje-
tivo la cooperacion transnacional para la promocién de una nueva metodologia
de lucha contra las discriminaciones y desigualdades de todo tipo existentes en
relacién con el mercado de trabajo. El objetivo de esta iniciativa, tal y como se
contempla en el Diario Oficial de las Comunidades Europeas (DOCE), de 5 de
mayo de 2000, es el de “promover nuevas maneras de combatir todas las formas
de discriminacién y desigualdad en relaciéon con el mercado de trabajo a través
de la cooperacién transnacional”.
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En el campo particular que centrael interés de este trabajo, EQUAL distingue
dos propésitos diferentes para enfocar el alcance de la capacidad de insercion
profesional:

Hacer posible a través de una serie de instrumentos y herramientas concretas
el accesoy la reincorporacion al mercado de trabajo de las personas que sufren
en mayor medida las trabas y obstaculos para integrarse o reintegrarse en el
mercado laboral.

Tomar medidas drasticas y eficaces para luchar contra el racismo y la xenofo-
bia conectados al mercado de trabajo.

3. Ambito de actuacion espafiol en las politicas activas de empleo

Una vez perfiladas las ideas basicas del modelo comunitario que subyace con
relacién a las politicas activas de empleo, para afrontar una perspectiva adecua-
da de lo que ocurre en Espafia, conviene no ignorar la configuracién mdaltiple,
tanto enlos aspectos del disefio como en los dela ejecucién, que provienende la
distribucién de competencias entre la Administracion Central del Estado ylas 17
Comunidades Auténomasyy las 2 CiudadesAuténomas de Ceuta y Melilla en esta
materia, y de la capacidad de las Administraciones locales de adoptar medidas
de tipo complementario. Retrotrayendo la atencién al tercer punto de este epigra-
fe, seveiaquela actualy vigente Ley de Empleo tiene como objetivos fundamen-
tales el de la armonizacién del modelo surgido de la distribucién de competencias
y garantizar la adecuada cooperacion y coordinacion entre las diferentes Admi-
nistraciones y entre los agentes publicos y privados, que se encuentran implica-
dos, paraintentar en la medidade lo posible la movilizacién y optimizaciénde los
recursos disponibles al objeto de lograr mayores niveles de eficienciaen las poli-
ticas de empleo.

Se puede constatar que la Ley de Empleo ha instaurado un concepto integral
de politicaactiva de empleo, disefiadacomo el conjunto de decisiones adoptadas
por el Estado y las Comunidades Auténomas cuyos objetivos vienen determina-
dos por el desarrollo de programas y medidas dirigidas a la consecucién del ple-
no empleo,ademas dela calidad del empleo, la adecuacién cuantitativay cualita-
tiva de la oferta y demanda de empleo y la reduccién y debida proteccién de las
situaciones de desempleo. Una de las consecuencias evidentes de la amplitud
del concepto de politica activa de empleo que se recoge en la vigente Ley de
Empleo, es laimprescindible regulacién de las competencias de cada una de las
institucionesy organismos implicados ensu disefio y ejecucion, pero no ignoran-
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do en ninguno de los supuestos posibles a las Administraciones Publicas de ca-
racter local en el desarrollo del conjunto de las politicas activas de empleo. En
virtud de todas las circunstancias, es relevante el modelo del Sistema Nacional
de Empleo, cuyos ejes esenciales de actuacion se centranen unmodelode des-
centralizacion territorial y de coordinacién funcional, en el que las finalidades se
centren en el aumento progresivo de las tasas de intermediacién laboral y en
asegurarla aplicacion de las politicas activas de empleo y de la accién protectora
por desempleo, asi como la ineludible garantia de la unidad del mercado de tra-
bajo en Espafia, su integraciénen el mercado nicoeuropeoy la libre circulacion
de los trabajadores.

Especificar que el Sistema Nacional de Empleo esta formado por el Servicio
Publico de Empleo Estatal y los Servicios Publicos de Empleo de las diferentes
Comunidades Auténomas. En el caso del Servicio Publico de Empleo Estatal,
hablamos de un organismo auténomo de la Administracion General del Estado
que tiene como fines esenciales la ordenacion, desarrollo y seguimiento de la
politica de empleo. En lo concerniente a los servicios de las Comunidades Autd-
nomas, decir que sonlos drganos o entidades alos que se encarga, en su corres-
pondiente ambito territorial, la gestion de la intermediacion laboral y de las politi-
cas activas de empleo.

Por ultimo, dejar constancia que a partir del objetivo deseable de dotar de una
mayor transparencia al mercado laboral, se establecen unos determinados princi-
pios comunes de actuacion, tales como los de integracion, compatibilidad y coordi-
nacion de los sistemas de informacion, ademas de la existencia de unlugar comin
en la red telemética que haga posible el conocimiento de las ofertas y demandas
de empleo y oportunidades de formacion en todo el territorio espafiolt

afio VI - nimero 11 (12) / 2005 21



fundamentos en humanidades

Referencias bibliogréaficas
Aja, E.(2000). La nuevaregulaciéon de la inmigracion en Espafia. Valencia: Tirant
lo Blanch.

Aragén Bombin, R.y Chozas, J. (1993). La regularizacién deinmigrantes durante
1991-1992. Madrid: MTySS.

Baylos, A. (1991). Derecho del trabajo: modelo para armar. Madrid: Trotta.

Baylos, A. (1988). Institucionalizacion sindical y practicas neocorporativas. El caso
espafiol 1977-1987. Revista de Trabajo, N° 91, julio-septiembre, 9-21.

Bilbao, A.y Prieto, C. (1990). Politicas empresariales de mano de obra en el sur
Metropolitano. Economiay Sociedad, N° 3, 141-143.

Capel, H. (1997). Los inmigrantes en la ciudad. Crecimiento econdmico, innova-
cién y conflicto social. Publicado también en Delgado, M. (Ed.). Debat de Barce-
lona. Ciutat i inmigracid. Barcelona: Centre de Cultura Contemporanea. Publica-
do también en Scripta Nova. Revista Electronica de Geografia y Ciencias Socia-
les, Universidad de Barcelona, n° 3, 24.

Casas, M. E. y Escudero, A. (1984). Representacion unitaria y representacion
sindical en el sistema espafiol de relaciones laborales. Revista espafiola de De-
recho del Trabajo, N° 17, 51-92.

Castillo Mendoza, C. A. (1990). Control y organizacion capitalista del trabajo. El
Estado de la cuestion. Sociologia del Trabajo, N° 9, 117-139.

Centi, C. (1988). Mercadode trabajo y movilizacion. Sociologiadel Trabajo, N° 4,
43-66.

Cerén Ripoll, P. (1999). La inmigracién dominicana en Madrid. Tesis doctoral sin
publicar. Universidad Complutense, Madrid.

Colectivo, I. (2000). La inmigracion extranjera en Espafia. Madrid: Grup de
Fundaciones La Caixa.

Colectivo, I. (1993). Rasgos generales y perfil sociodemogréafico. En Giménez, C.
(coord.), Inmigrantes extranjeros en Madrid (pp. 137—-419y 211). Comunidad de
Madrid, Tomo |.

Colectivo, I. (1994) La inmigracion extranjera en Espafia: sus caracteristicas

diferenciales en el contexto europeo. En Contreras, I. (coord.), Inmigracion, racis-
mo e interculturalidad (83 - 119). Madrid: Talasa.

22 afio VI - nimero 11 (12) / 2005



fundamentos en humanidades

Colectivo, I. (1994). Inmigrantes extranjeros en la Sierra Oeste de Madrid. San
Lorenzo del Escorial: Mancomunidad de Servicios Sociales Sierra Oeste.

Colectivo, I. (1995). Discriminacion contra trabajadores marroquies en el acceso
al empleo en Espafia. Ginebra: OIT.

Colectivo, I. (1995). Presencia del Sur. Marroquies en Catalufia. Madrid: Funda-
mentos.

Colectivo, . (1995). Discursos de los espafioles sobre los extranjeros. Paradojas
de la alteridad. Coleccion Opiniones y Actitudes, N° 8.

Colectivo, . (1995). Inmigrantes y mercados detrabajo en Espafia. Planteamien-
to general y aplicacién a un caso concreto: los trabajadores marroquies en el
sector de la construccion en la Comunidad de Madrid. Seminario Inmigracion,
empleo e integracién social, Universidad Menéndez Pelayo, Santander.

Colectivo, I. (1996). La educacidn intercultural a prueba: hijos de inmigrantes
marroquies en la escuela. Granada: CIDE/ Laboratorio Estudios Interculturales
Universidad de Granada.

Diez, N. J. (1999). Los espafioles y la inmigracion. Instituto de Migraciones y
Servicios Sociales. Madrid: MTAS.

EspadaRamos, M. L. (1997). ¢ Europa, ciudad abierta?. Lainmigracion y el asilo
en la Union Europea. Instituto Municipal de Formacién y Empleo. Granada: Ayun-
tamiento de Granada.

Toharia, L., Garcia Serrano, C. y Sahin, M. (1991). El factor trabajo en la cons-
truccion: empleo, demandas y ofertas (1985-1990) y la formacién profesional ocu-
pacional en el sector. Fundacién IESA. Madrid: MOPT.

Giménez, C. (1993). Inmigrantes extranjeros en Madrid. Madrid: Comunidad de
Madrid.

Ibafiez, J. (1979). Mas alld de la sociologia. ElI Grupo de Discusion: técnica y
critica. Madrid: Siglo XXI.

Instituto Nacional de Estadistica. Encuesta de Poblacion Activa (varios afios).

Instituto Sindical de Estudios (1988). Evolucion Social en Espafia 1977-1987.
Cuadernos I.S.E. N° 2.

Instituto Sindical de Estudios (1993). Evolucion social en Espafia 1993. Madrid.

Jurado Gomez, E. (1995). El mercado de trabajo en el sector de la construccion.
Madrid: ANCOP.

afio VI - nimero 11 (12) / 2005 23



fundamentos en humanidades

Lopez de Lera, D. (1991). Analisis de la estadistica sobre poblacién extranjera.
Serie de Articulos y Ponencias del Instituto de Demografia del CSIC. Madrid.

Lorca, A., Alonso, M. y Lozano, L. A. (1997). Inmigracion en las fronteras de la
Unién Europea. Madrid: Encuentro.

Miguélez, F. (1990). Trabajo y relaciones laborales enla construccion. Sociologia
del Trabajo, N° 9, 35-54.

Miguélez, F., Recio, A.y Alés, R. (1990). Transformaciones laborales en la indus-
tria de la construccion en Catalufia. Barcelona: U.A.B./CC.OO Catalunya.

Ministerio de Trabajo y Seguridad Social (1992). Encuesta de Coyuntura Laboral.
Madrid.

Ministerio de Trabajo y Seguridad Social (1991). Anuario de Estadisticas
Laborales 1990. Madrid.

Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (2004). Publicacion electronica. NIPO
201-04-014-X ISSN: 1577-189 X. Madrid.

Muro, J. et. al. (1988). Andlisis de las condiciones de Viday Trabajo en Espaia.
Madrid: Ministerio de Economia y Hacienda.

Okolski, M. (1991). Poland. Informe para el SOPEMI 1991 de la OCDE, Varsovia.

Palomeque, M. C. (1991). Los derechos laborales en la Constitucion Espafiola.
Madrid: CEC.

Prieto, C. (1992). Cambios en la gestion de mano de obra: interpretaciones y
critica. Sociologia del Trabajo, N° 16.

Séez, F. (1997) Politicas de mercado de trabajoen Europa y en Espafia. Papeles
de Economia espafiola, 72:309-325.

Fuente Primaria

Leyde Empleo, Ley 56/2003, de 16 de diciembre de 2003.
Tratado de Amsterdam. 16y 17 de junio de 1997.

Directiva 2000/78/CE - Igualdad de tratoen el empleoy la ocupacion - Ambito de
aplicacién - Despido por enfermedad - Enfermedad y discapacidad.

Consejo Europeo de Lisboa, marzo de 2000.

24 afio VI - nimero 11 (12) / 2005



fundamentos en humanidades

Fundamentos en Humanidades
Universidad Nacional de San Luis
Afo VI — Numero Il — (12/2005) 25/52 pp.

La Ficcion Juridica de la Minoridad vy la
Subijetividad Infantil

Jorge Alejandro Degano
Universidad Nacional de Rosario
jdegano@fpsico.unr.edu.ar

Resumen

El concepto juridico Menor refiere a diferencia en sentido social y subjetivo, y
aparece determinado por dos caracteristicas: la edad y la incapacidad, con conse-
cuencias de proteccion juridica.

La edad datestimonio de la Maduracién, como proceso de adquisicién de ca-
pacidades juridicas que presuponen capacidades subjetivas o psicologicas consti-
tutivas y conceptuadas desde una Psicologia propia del discurso juridico.

La Madurez/Inmadurez resulta dificil de reconocer en el registro cientifico con
lo que su utilidad emerge como valor y fundamento del resguardo de la Minoridad
de la que resulta condiciény garante.

La Incapacidad juridica impone una incapacidad imposible al sujeto/nifio en su
condicién subjetivo-simbdlica, revirtiendo entonces al valor pragméatico de la fun-
cién segregativa que implica.

La Madurez, la Punibilidad y la Responsabilidad articulan en el pase de Menor
a Mayor mediante un salto cualitativo de resignificacion que habilita la capacidad
de ser sujeto responsable penal y subjetivamente.

Tanto la Minoridad como la fijacién de su punto etario de culminacion aparecen
como efecto de necesidades politico ideoldgicas antes que de una incapacidad
natural en los nifios. La Minoridad resulta entonces una construccién de raigambre
ficcional consecuencia de concepciones protectivas con efectos segregacionistas,
punitivos y objetalistas sobre los nifios.

Abstract

The legal concept of Minor refers to a social and subjective difference determi-
ned by two features: age and disability which brings about legal protection.
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Age leads to Maturity, understood as the process of gaining the legal capacities
which imply the subjective or psychological capacities constituted and conceptuali-
zed from a psychology typical of legal discourse.

Maturity/Immaturity concept is difficult to recognize in the scientific register and
therefore, its usefulness comes up as the value and basis of minors’ protection
becoming the necessary condition and guarantee of Minority.

Legal disability imposes atotal incapacity to the subject/child in his/her subjec-
tive-symbolic condition, reverting, thus, to the pragmatic value of the segregative
function it implies.

The process of coming into Majority is mediated by maturity, punishability and
liability through a qualitative leap of resignification that qualifies the subjectto beco-
me criminally and subjectively liable.

Minority as well as the age point of its culmination is the effect of political ideo-
logical needs rather than of a children’s natural disability. Minority turns out, then, to

be a fictionally rooted construction as a consequence of protective conceptions
with segregative, punishable and objectualist effects on children.

Palabras clave
niflez - minoridad — subjetividad —incapacidad — ficcion

Key words
childhood - minority - subjectivity - incapacity - fiction

1.Los “Menores”

Desde la lectura juridica* los nifios son reconocidos como “menores”, expre-
sién de una diferencia que se destacacon la nominacion juridico conceptual “Me-
norde edad” de modo de puntualizar determinadas caracteristicas definidas tam-
bién juridicamente.

El concepto de Menor tiene extension extrajuridica por los efectos que en lo
social determina el Derecho en su funcién normativa, siendo referente de carac-
teristicas “sociales” que en los hechos los hace permeables a su designacion
como tales.

Estas caracteristicas constituyen un conjunto de aspectos asignados a quie-
nes se reconocen en el concepto y que determinan un modo especifico de la

1 Codigo Civil Argentino, Ley de Patronato de Menores - Ley 10.903 - y Régimen Penal de la Minoridad
- Ley 22.278/ 22.803-.
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subjetividad, tanto en su encarnadura como en la asignacién que sobre ellos se
direcciona desde quienes tienen el poder de sefialar el lugar de los “menores”
que, en sentido social y subjetivo refiere a diferencia.

La nominacién conceptual de “Menor” constituira una categoria, un status, de
la Persona juridica, respecto de la categoria de “Mayor”, con el resultado de la
condicidn de perteneciente a la Minoridad.

2. LaMinoridad

La Minoridad refiere a caracteristicas o particularidades que configuran el ob-
jetoy sujeto de su discurso.

“La particularidad del sujeto de esta disciplina, ser no plenamente desarrolla-
da en sus aspectos biolégico, psiquico y - por consecuencia - tampoco en el
social...

...ser en formacion, cuyo incompleto desarrollo requiere el resguardo...”
(D°Antonio, 1994:6:51).

La condicion de la Minoridad es la de reconocer su objeto como sujeto de
resguardo dada la incompletud que su condici6nimpone, definida en términos de
necesidad de proteccion.

El Menor resulta...

“...el ser humano necesitado de proteccion juridica en razon de su edad.

Estas normas (...) tienen indudablemente por objeto al menor de edad, quien
(...)emerge (...) como indiscutido sujeto de ese campo juridico que atiende a sus
peculiaridades con miras de proteccion.

Lo (...) que determina (...) la existencia de un status juridico particular, una
modalidad del estado civil que denominamos estado de minoridad, y que califica
al sujeto asignandole un emplazamiento singular en la sociedad civil’ (Gonzalez
del Solar, 1997:95:96:98).

La referencia destaca que el sujeto del “Derecho de Menores” esta compren-
dido, y consecuentemente determinado, por la edad.

“Cabe (...) concluir que existe un verdadero estado de minoridad...

No debe confundirse esta verdadera diferencia (...) con lo concerniente a la
regulacién de la capacidad... Esta(...) constituye uno de los atributos dela perso-
na en general y la consagracion de la incapacidad del menor tipifica uno de los
elementos protectorios a los que recurre el derecho de menores” (D’Antonio,
1994:51).
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Sumado a la edad, otro rasgo diferenciador lo constituye la incapacidad y con
lazo de consecuencia, la proteccion juridica.

Estas caracteristicas que aparecen vinculadas y de las que se dice que en su
génesis son

“... captadas primeramente por la intuicién y corroboradas mas tarde por la
ciencia...” (D"Antonio, 1994:96) noreconocenla misma naturaleza ya que unade
ellas aparece como objetivable, registrable — la edad —, y la otra atribuida — la
incapacidad -.

La proteccion evidencia un rasgo constituyente, consecuente y necesario, de
la definicién siendo por ello de raigambre exclusivamente juridica.

Sedestaca también la condicién de estado de Minoridad, la que aparece deter-
minando un continente del que son sujetos aquellos reconocidos como “menores”.

3. La Capacidad juridica

La personade existencia visible, el hombre, es poseedor de propiedades o carac-
teristicas que lo hacen capaz para ser Persona juridica o sujeto de derechos?.

La capacidad aque refiere la atribucién aparece comounadimensionde con-
diciones de quienes se constituyen en sujetos de derecho, siendo su naturaleza
exclusivamente juridica ya que:

“La capacidad o incapacidad de las personas depende exclusivamente de la
ley...” (Salvat, 1958:400).

La Capacidad juridica por lo tanto sera lo que hace capaces a los sujetos de
serlo y consiste en la aptitud para adquirir y ejercer derechosy obligaciones.

“Los términos: adquirir derechos y contraer obligaciones, es necesario tomar-
los en un sentido amplio, comprendiéndose en ellos (...): 1° la adquisicién del
derecho (...); 2° su ejercicio; 3° su conservacion y defensa; 4° su pérdida total”
(Salvat, 1958:399).

Por ello, las capacidades de adquirir y ejercer aparecen como acciones posi-
bles de la persona juridica, las que se supone sostenidas en capacidades o apti-
tudes “naturales”.

“Esta aptitud se vincula muy directamente con la misma personalidad huma-
na; por eso, todas las personas son, en principio, capaces de derecho” (Borda,
1965:383).

2 Codigo Civil Argentino, Art. 52.
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Finalmente las capacidades juridicas que expresan legalmente las capacida-
des humanas presupuestas en todas las personas, permiten su reconocimiento
como sujetos juridicos y se refieren a la capacidad de realizar actos - y producir
efectos - juridicos, se diferencian entre capacidad de hecho y de derecho.

“La capacidad de hecho consiste en la capacidad conferida a un hombre por el
orden juridico, de producir mediante su comportamiento, consecuencias juridicas,
es decir, aquellas consecuencias que el orden juridico enlaza a esa conducta.

La capacidadjuridica es, basicamente, capacidad para efectuar negocios juri-
dicos ...

Si se entiende por capacidad juridica la capacidad de suscitar, con el propio
comportamiento, consecuencias juridicas (...) cabe entender como capacidad
juridica (...) también la capacidad de cumplir las obligaciones juridicas; es decir,
la capacidad de evitar conla propia conducta la sancion” (Kelsen,1993:158:159).

Es necesario destacar que las capacidades analizadas en el parrafo, revelan
un perfil subjetivo implicito y I6gicamente posibilitador de la accion juridicamente
reconocida.

Es asi como la capacidad de cumplir (con las obligaciones) implica el recono-
cimiento por parte del sujeto de un cumplimiento debido— legalmente requerido -
y de su responsabilidad sostenida enlo que debe cumplir, es decir la articulacién
entre su posicién subjetiva y el mandato de la norma juridica.

Del mismo modo la capacidad de evitar con la propia conducta (las sanciones)
implica: o bien un allanamiento en posicién de sumisiéon por el temor que la san-
cion suscita, o el desafio ante talamenaza conelincumplimientoy el desencade-
namiento de la sancién, o bien la designificacién o vaciamiento de contenido
punitivo y elno cumplimiento por ausencia de la ecuacién de implicacion subjeti-
va que el lugar de la norma — vaciado por el sujeto — requieres.

Todas estas posiciones subjetivamente posibles, indicanque las capacidades
juridicas estan implicando la dimensién subjetiva como contenido, sinla cual no
tienen existencia o la tienen solo de forma.*

De ello que la dimension subjetiva esté I6gicamente aludida en el texto juridi-
co, configurando un sujeto supuestode la norma al que se le atribuyen capacida-
des subjetivas tales que lo hacen capaz de ser poseedor de las capacidades
juridicas.

3 Nos referimos alas posiciones de laNeurosis, la Perversiony la Psicosis frente a la Ley.
4 Respecto de los modos y mecanismos de sumision de los sujetos al derecho y el poder ver Legendre,
1979.
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Pero ademas la letra juridica determina que el modo en que se “adquieren”
las capacidades juridicas esta marcado por el registro institucional del tiempo,
medido en términos de la edad cronolégica.

Es en este marco de la “adquisicion” o acceso a las capacidades juridicas en
el que se reconoce el rasgo diferencial que nos interesa destacar del espacio de
los nominados Menores.

En el lapso de tiempo comprendido entre el nacimiento (hecho biolégico) y
hasta la adquisicion de la mayoria de edad y las capacidades juridicas (hecho
juridico) la persona reviste una condicién especial que la hace tributaria y objeto
del estado de Minoridad, es decir, sujeto Menor.

Resulta interesante el reconocimiento interrogativo de lo que el parametro de
la edad atestigua, ya que constituye unpuntode investidura clasificatorio juridica
gue, basandose en un aspecto objetivado, determina diferencialidad subjetiva.

4. Laedad cronolégicay el tiempo de Maduracién

“Siendo la edad el tiempo que una persona ha vivido desde su nacimiento,
esta de por si estrechamente vinculada a la madurez (...) Ambas variables estan
en relacion directamente proporcional, pero sélo en principio, pues para que el
transcurso deltiempoimpulse la maduraciondel sujeto deben mediar el aprendi-
zaje y la experiencia” (Gonzalez del Solar, 1995:207).

En la cita el autor refiere a la condicion “subjetivo/objetiva’ que la edad, como
efecto deltranscurso del tiempo, implica: el proceso de adquisicion de Madurez,
lo que se puede entender como el contenido de la forma que la mensuracion
etaria representa.

La edad da testimoniode unproceso de Maduracion contenido en el transcur-
so cronologicodel tiempodevida enlos sujetos, quedando la interrogacion sobre
sila afirmaciénno es reversible en el sentido de entenderse la Maduracion como
referente que da testimonio del sujeto.

En el primer caso con la fijacion de la edad se atribuye una condicion prede-
terminada en el proceso de maduracién. En el segundo, mediante el reconoci-
miento de la posicidn del sujeto respecto de lo requerido por la norma — variable
a mensurar en cada caso en particular -, se determina la posicion etaria, no uni-
versal sino situada en cada sujeto.

Si la edad cronoldgica determina lo esperable, los que no cumplen por deter-
minadas condiciones con ese tipo quedan forzados a sostener posiciones com-
pulsivamente mas alla de su “capacidad”.
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Sila posiciénen la gradacién de lo esperado la fija la posicién subjetiva alcan-
zada, cada sujeto estara considerado en su capacidad especifica y su articula-
cioén con lo esperado sera ajustada a su realidad.

La legislacion argentina en materia de Minoridad reconoce el primer modelo:
la fijacion etaria determina la condicién juridica del sujeto “menor” salvando, me-
diante el parametro universal, cualquier diferencia posible.

El segundo modo resulta interesante ya que permite reconocer la variabilidad
intersubjetiva, punto de no menorimportancia en tanto que el otorgamiento de la
culpabilidad y responsabilidad penal p. e. se ajustara a las verdaderas condicio-
nesdel sujeto y no a un universal abstracto.

Este modo de determinacién de la gradacion del sujeto en cuanto al discerni-
miento es utilizado en algunos paises europeos y era el previsto en el proyecto
de Carlos Tejedor y el Cédigo Penal de 1886 para la categoria intermedia de
menores® .

De ello interesa considerar a qué dimensidn y caracteristicas se refiere el
reconocimiento de la Maduracién como proceso, y la Madurez como su producto.

“El término ‘madurez’ no ha sido extraido por la doctrina penal del lenguaje
corriente, en el que nombra el punto 6ptimo que alcanzan los frutos en la vida
vegetal, sino que ha sido adquirido de la Psicologia cientifica - y mas precisa-
mente de la teoria evolutiva - en la que la ‘maduracion’ designa al conjunto de
cambios cualitativos que acompafian al decurso vital (J. Stoney J. Church - 1977)"
(Gonzélez del Solar, 1995:207).

En esta cita, con referencia a la llamada por el autor “Psicologia Cientifica”,
aparece planteado que el proceso de adquisicion de las capacidades juridicas
implica la puesta en juego de funciones o capacidades que podriamos llamar
subjetivas o psicolégicas, constitutivas. El Aprendizaje y la Experiencia aparecen
posihilitadas por capacidades subjetivas presentes desde el nacimientoy serian
las que permiten la consolidacién del proceso de Maduracién y la adquisicion de
las capacidades juridicas.

Creemos necesario destacar que lo que el autor llama Psicologia Cientificano
es nadamas que unaperspectiva, entre otras, desde las que se puede abordar el
entendimiento del proceso psicoevolutivo del sujeto humano.

El reconocimiento y conceptualizacion de la Madurez ha sido planteado en
las disciplinas psicoldgicas con diferentes fundamentaciones, sin que sea nues-
tra intencién abrir una polémica en este trabajo respecto de ese campo tematico

5 Aspecto referenciado en Gonzalez del Solar, 1995: 212.
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en elmarco de la Psicologia. Si interesadestacar que lo que el autor llama Psico-
logia Cientifica aparece como un modo de entender los procesos psiquicos en
consonancia practica con las necesidades que el objeto juridico requiere para su
tratamiento.

Esdecirquede lo que se trataria endefinitiva, con la referencia y su eleccién,
es de sostener, por medio del discurso de la Psicologia, posiciones que conver-
jan o articulen en el discurso juridico de modo de sostener lo que la légica de su
despliegue conceptual impone como necesidad, operativizando asi presupues-
tos 0 modo de entendimiento propios respecto de procesos psiquicos, psicoevo-
lutivos en este caso.

Esta espacialidad, o lugar presupuesto, contenido, aunque no explicitamente,
en eldiscurso juridico, es lo que nosotros hemos llamado Psicologia Juridica, es
decir el conjunto de modos de entendimiento que sobre las operaciones psiqui-
cas sostiene el Derecho.

Es menester aclarar que esa Psicologia Juridica, sin formulacién sistematica,
tiene verdadera entidad lo que permite la recepcién de formulaciones disciplinares
gue se ajusten a sus necesidades articulatorias en el tratamiento de sus objetos.

Desde ese lugar, la afirmacion de la cita implica el reconocimiento de que
existe una especificidad de la Nifiez — la inmadurez - que la diferencia de la Adul-
tezy queeldiscurso juridico registracomo diferencia de atribuciény delimitacion
en cuanto al sostenimiento de las capacidades juridicas.

En ese sentido se ha argumentado interrogativamente sefialandose que la
posible “especificidad” de la Nifiez resulta solamente unadiferenciaciéon respecto
deladultoconstrefiida a la posibilidad que el sujeto se posicioneen uno u otro de
los campos especificados por atribuciones “externas” a su condicién, siendo esa
externalidad anicamente reconocida, sin ambigliedades, desde la mirada del de-
sarrollo somatico.

“¢.Hay una especificidad de la infancia? ¢Tiene el nifio una realidad propia,
aungue so6lo sea transitoria, o bien es simplemente unaetapa? Todas las discipli-
nas muestran la misma ambigtedad y la misma perplejidad para definir al nifio.

La pregunta es falsa, porque la frontera entre infancia y edad adulta no esta
muy determinada. ¢Quién puede sentirse adulto? Hay, ciertamente, indicadores
somaticos:la maduracion gonadica; la terminacion de la osificacién; la trayectoria
de desarrollo que puede medirse en una curva y que se aquieta en el apogeo de
la “fuerza de la edad”. Desde este punto de vista - crecimiento, edad celular, etc.
-, el nifio es un pre-adulto...” (Dolto, 1993:197).
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La referencia sefiala sobre la dificultad de determinar caracteristicas propias
de la Nifiez ya que en esa dimension se articulan otros determinantes que ponen
en cuestion el concepto universal y omnivalido de Madurez.

¢Quiénpuede sentirse adulto? seria la interrogacion por la diferenciadesde la
lectura del sujeto.

5. Madurez - Inmadurez

Finalmente, siendo la “especificidad” de la Nifiez una dimension dificil de de-
terminar fueradel registro somatico, ¢ qué se puede entender por Madurez, posi-
bilitadora de la adquisicién de capacidades?.

“¢ Qué debeserentendido por ‘madurez'? ¢, Qué cuerpos de saber estan auto-
rizados a evaluarla? Como en el caso de laincapacidad de los enfermos menta-
les, también en el caso de la inmadurez los desarrollos y la crisis de los saberes
psicologicos y psiquiatricos han dado origen a debates en los que el status cien-
tifico de categorias como inmadurez e incapacidad y la posibilidad de establecer
relaciones lineales entre una y otra, han sido crecientemente criticados...” (Pitch,
2003:177).

La autora pone en crisis lo que se podria presentar como fundado por la Psi-
cologia “Cientifica”, es decir cuestiona las certezas cientificas en tanto que esa
direccién conduce a diversidad de posiciones y no a acuerdos universalmente
validos que puedan dar sustento a las necesidades de la norma.

Por ello, si se plantea interrogativamente la naturaleza de la Madurez y se
descarta el ambito de la ciencia, éstaresulta fuera del orden cientifico conlo que
se insinda que la utilidad resulta su valor y fundamento.

“Lainmadurez es considerada una condiciondel sujeto (...) queesla base-y
en cierto sentido la ‘causa’ - del acto delincuente. El diagndstico de inmadurez
(...) abre la posibilidad de adoptar medidas de proteccion justificadas entérminos
de carencias y necesidades” (Gonzalez del Solar, 1997:182).

Se desprende que la Inmadurez, como presuncion caracterizadora de la Mi-
noridad, tiene lafuncion de producir unaexplicacion causal del acto delincuencial
minoril por un lado, y de justificar la aplicacién de medidas protectivas de las
carencias que la Inmadurez evidencia por otro, con lo que se presenta, en un
primer nivel, el valor utilitario del concepto.

Siguiendo lacita, ¢ qué quiere decir que laInmadurez es la condicion del sujeto?.
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Deviene clarificador el reconocimiento que la Inmadurez, como ausencia de
Madurez, resulta ser condicidn de su condicion: la declaracion de Inmadurez re-
sulta garantia de la condicion de inmadurez del Menor, con lo que, no existiendo
valor cientifico que dé cuenta de la madurez/inmadurez, ellas se revierten circu-
larmente sobre si mismas en su valor pragmatico instituyendo su existencia.

Ese efecto autorreproductor es lo que sefiala Pitch diciendo:

“La declaracion de inmadurez es considerada en si misma como productora
de inmadurez, ya que priva al sujeto de sentido, conciencia y control sobre sus
propias acciones. La inmadurez (...) es entendida (...) como el resultado posible
de procesos entre los que se cuenta la relacién con la justicia penal” (Pitch,
2003:183).

Se retoma enel parrafola pendulaciénde la polaridad Menor-Inmadurez en el
sentido que cada uno remite al otro con el efecto de privar al sujeto de toda
capacidad posible de dar sentido sobre sus acciones.

Del mismo modo se sefiala respecto de la necesidad de la Inmadurez como
articulador en la justicia penal, en tanto es el elemento que evita la sancién res-
pecto de los delitos ya que, siendo el autor un inmaduro-incapaz-Menor, la pena
pierde condicion de aplicabilidad y da lugar a la tutela.

Claramente se reconoce el valor pragmatico del concepto Inmadurez (Madu-
rez) como soporte de su articulacién en el discurso de la Minoridad.

La Inmadurez emerge entonces desde unaposicién de resguardo dela Mino-
ridad dela que noes sino su condicién, garante y articulador, con el punto desta-
cable de la dificultad de reconocer sus fundamentos en los ambitos cientificos y
con el evidente resultado practico-funcional que rinde.

Estos supuestos juridicos de las funciones o capacidades subjetivas constitu-
yen un interesante nicleo de significaciénya que ponen enjuego cierto reconoci-
miento del que nos hemos permitido alguna observacién en coincidencia con
Dolto cuando sefala:

“Desde hace siglos, el discurso sobre el nifio subraya mucho mas su inmadu-
rez que su potencialidad, sus aptitudes propias, su genio natural. El discurso
cientifico ha tomado el mismo partido” (Dolto, 1993:130).

6. La Capacidad juridicay laIncapacidad de los “menores”

En el terreno de reconocer la Maduracion en el proceso de la constitucion de
la Persona juridica, es necesario entender a qué se puede sefialar como Incapa-
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cidad desde una lectura de las condiciones subjetivas a que se refiere en el su-
puesto.

(respecto de la persona humana)® “se reconoce ala misma como tal y se la
incorpora a

la vida juridica con prevenciones que atienden a su estadio evolutivo. Desde
entonces, y a lo largo de toda la minoridad, su desenvolvimiento se caracteriza
por la incapacidad de hecho dispuesta en su interés...” (Gonzalez del Solar,
1997:96).

El texto refiere a la Incapacidad de hecho dispuesta en beneficio del sujeto
“menor”. Es decir que existe una intenciénen la organizaciénjuridica que condu-
ce adisponer el otorgamiento del beneficio que concluye con esa disposicion.

Pero para que ella se efectivice debe existir un presupuesto de incapacidad
“natural’ que la operacion juridica reconozca y sancione con el otorgamiento de
la Incapacidad juridicamente dicha.

De este nudo fuerte de definicion juridica deviene la interrogacién sobre la
naturalezade las capacidades delas que el “menor’carece y que dan lugar a su
consideracién como incapaz de hechoo, lo que eslo mismo, su desubjetivacion.

Las Capacidades - fundamentalmente de hecho aunque también de derecho
-, aparecen relacionadas con la condicidon o capacidad de los sujetos de producir,
mediante sus conductas, efectos juridicos, es decir, la capacidad de la producir
evidencias de su condicidn de sujetos.

Sientendemos, desde lalectura psicoanalitica, que el sujetolo es del discurso
quelo sostiene, y que el mismo lo posiciona respectode la dimensiéndel otro, la
capacidad del sujeto sera esencialmente la de producir hechos de discurso, asi
como que esos hechos estaran orientados, e implicando, al otro que el discurso
representa, de lo que se desprende que todo hecho del sujeto pertenece a la
dimensiéndel otro, aln enel nifio mas pequefio enel cual el otro esta fundamen-
talmente encarnado en la figura de sus padres.

Desde esta lectura todo acto sostiene al sujeto y su relacional otro, porlo que
se reconoce que toda manifestacién o hecho importauna relacion de responsabi-
lidad en tanto esta implicando al sujeto y a otro por medio de los hechos de
discurso mediante los cuales se responde de /y / a esa relacién que los suscita.

Desde este entendimiento, todo acto del sujeto es unacto simbélico y por ello
pasible de serdicho. Ergo, la incapacidad de hecho es dificil de reconocer ya que

¢ El agregado corresponde al autor de este trabajo.
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implica la incapacidad del sujeto para con lo que es su produccion irresoluble e
indelegablemente subjetivo-simbdlica.

Y enla misma linea laimplicacion del sujeto ensu actoya que el acto, entanto
acto simbdlico, implica al sujeto como significante del universo simbdlico del que
el acto da cuenta.

Otracuestion es la relativa a las dificultades que puede presentar el sujeto para
reconocer su lugar y el deseo implicado, situacion de orden pedagdgico o clinico
gue no exime al sujeto de suinscripcionenel orden de laresponsabilidad simbdlico
social que la norma representa, con lo que la Incapacidad resulta una atribucion
consecuente de una lectura desde fuera del registro del campo subjetivo.

Es en ese orden que aparece evidente una lectura positiva, u organica, de la
dimensién del sujeto “menor”, perspectiva desde la cual el sujeto resulta en “ob-
jeto” de operacion juridica desinvestido de las capacidades que lo harian sujeto,
es decir de la capacidad de producir hechos de discurso y responder por ellos.

El reconocimiento de la dimensidn subjetiva del nifio indica de su apropiacion del
lugar de sujeto, de la responsabilizacion como consecuencia de su insercion en el
campo del lenguaje, eje de lectura desde donde la Incapacidad juridica de hecho resul-
ta inapropiada por inarticulable ya que su funcidn sancionatoria tiende a quebrar o
clausurar la dialéctica del sujeto respecto de su despliegue como sujeto de discurso.

De alli, que el sostenimiento dela Incapacidad aparece vinculado mas con su
efectividad juridica antes que con su reconocimiento en términos de condiciones
0 capacidades subjetivas, destacandose también el valor pragmatico que pre-
senta, referido a la funcién segregativa que permite.

De ello el “menor” resulta producto de la Incapacidad que sobre él opera o,
inversamente, la Incapacidad resulta condiciéndel “menor”, con lo que seinvier-
te la cadenciade la funcién tutelar como “cuidado” del sujeto, en tanto y en cuan-
to este cuidado lo enmudece, es decir, lo desubjetiva.

7. Laedad de imputabilidad ¢fin de la Maduracion?

Parrafos antes sefialamos el transito en la adquisicién de las capacidades
juridicas comprendido desde el hecho biolégico del nacimiento al hecho juridico
de la adquisicion de las mismas.

“La legislacion argentina fija en los dieciséis afios de edad la imputabilidad
penal,(...) presume de modo absoluto la existencia de un desenvolvimiento inte-
lectual y volitivo suficiente para comprender la criminalidad del acto y dirigir las
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propias acciones... Siguiendo un criterio bioldgico evita indagar en cada caso el
desarrollo del discermnimiento...” (Gonzalez del Solar, 1995:212).

El texto evidencia que la interrogacion respecto de lo distintivo de los proce-
sos de adquisicion de capacidades juridicas es clausurada por una generaliza-
cion que el Derecho produce: la recurrencia al criterio bioldgico.

Cabe desde alli la pregunta sobre la validez de este criterio para el reconoci-
miento de los nifios en dimensidn subjetiva, aspecto que revierte sobre las posi-
bilidades que otorga la condicién de Menor en su despliegue juridico y no juridi-
co, quedandonos con el conocimiento de que la legislacién fija como verdad el
siguiente criterio o supuesto juridico:

Menor de edad: sujeto etario, bioldgico - criterio universal.

En este sentido, Dolto dice:

“...La ciencia no se puso al servicio del nifio. Se puso al servicio del orden
establecido, de la instruccién pablica, dela palicia. O de la Ciencia misma. ...Tam-
poco aqui, por desdicha, esta ausente la ideologia. Se enfrentan escuelas de
pensamiento, tendencias. La infancia como campo de estudio es eje de debate
entre los modernos: unos, psicosocidlogos, privilegian el papel del medio, del
entorno; otros, los factores bioguimicos, los factores genéticos. Y los primeros
acusan alos segundos de ser, sino reaccionarios, al menos aliados objetivos de
la nueva derecha. Prejuicios, replican los neurobiélogos que reivindican la ino-
cencia de las palomas” (Dolto, 1993:84).

Respecto dela naturaleza delas capacidades que el “menor” adquiere el tex-
to citado, situado en el derecho penal’, refiere a la capacidad de comprensién
(capacidad intelectual, psicoldgica) y de direccién (o gobierno) de las acciones
(capacidad volitiva)?, ambas capacidades relativas al “desenvolvimiento intelec-
tual y volitivo”, es decir el desarrollo de la inteligencia -y sus procesos -y de la
voluntad, funciones derivadas del presupuesto de la Maduracién.

Reparese en que el texto dice “desenvolvimiento intelectual y volitivo”, en re-
ferencia al despliegue de capacidades naturales, inscriptas en la dimension bio-
I6gicay que el proceso de maduracién va actualizando evolutivamente, concep-
cion tributaria de cierta Psicologia Evolutiva emparentada con las Psicologias
basadas en procesos adaptativos del organismo al medio®.

" Ver Art. 34 del Codigo Penal Argentino.

8 Se incluyen aqui, ademas de las acciones entendidas como acciones motrices — actos fisicos -, las
acciones como hechos de discurso, las que también tienen entidad en el discurso juridico como
Calumnias, Injurias o Amenazas en el Derecho Penal.

° Nos referimos a las posturas que abrevan en Ultimo término en la corriente de pensamiento que
inaugurara el behaviorismo.
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La adquisicion de las capacidades de comprensiény direccion de las accio-
nes, referidas puntualmente en las condiciones de la Imputabilidad penal como
sus supuestos psicolégicos, indicaria que el “menor” que las adquiere esta en
condiciones de ser sujeto de la pena, es decir que con la declaracion juridica de
Imputabilidad se estaria sefialando la adquisicion de la Madurez, al menos en
alguno de sus aspectos.

De cualquiera de los modos, existe una relacién directa y circular entre Ma-
durez e Imputabilidad y entre Inimputabilidad e Inmadurez, reconociéndose que
vincula dos términos de proveniencia diversa: la Imputabilidad es un significan-
te juridico, la Madurez de raigambre psicoldgica o biolégica segun el entendi-
miento que lo aborde.

¢, Qué permite que dos términos de recurrencia disciplinar diferente articulen?.

El campo que permite la articulacién heteréclita es el criterio etario; la edad
resuelve el problema de la articulacion interepistemoldgica sin ninguna traba: el
hecho de alcanzar la edad que fija la legislacién es garante de la adquisicién de la
Maduracién y de la capacidad de ser sujeto punible.

En este acto suhbito de atravesamiento de la barrera etaria se produce ade-
mas el advenimiento de otro componente interesante en cuanto a la recurrencia
multidisciplinar y las interrogaciones que permite: la Responsabilidad.

Porque en el acto de la adquisicion de la condicién de imputable se adquiere
también la capacidad de ser sujeto responsable penalmente y, segiin el razona-
miento seguido, sujeto de la responsabilidad subjetiva.

Finalmente, la Punibilidad, la Madurez y la Responsabilidad articulan en la
producciénde un acto-sancion de transformacion cualitativa sobre la misma per-
sona: el pase de Menor a Mayor, al menos desde la lectura penal.

8. De “Menor” a“Mayor”

El pasaje de una condicion a otra habilita la interrogacion sobre sus particula-
ridades: sisu adjudicacion es simultanea y masiva o bien progresiva al atravesa-
miento del limite etario.

Siendo esto del primer modo se produciria un salto cualitativo entre lo biolégi-
co y lo juridico mediante un acto abrupto de inmersién del sujeto en la calificacion
juridica de Mayor.

En el segundo supuesto, existiria un continuum de maduracion y adquisicio-
nes redundante en el completamiento de las capacidades, resultado de operacio-
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nes de tiempo légico que impactan en el tiempo cronoldégico determinando una
barrera etaria transversal, traspasada la cual el sujeto es inscripto con una signi-
ficacion diferente en cuanto a su status juridico.

En verdad, la letra juridica reconoce una atribucién progresiva de capacida-
des', lo que no quita el reconocimiento de la primera hipotesis que, llegado al
borde etario, el sujeto Menor se sumerge enla Mayoria mediante el salto cualita-
tivo de su resignificacion.

El resultado es que de un momento a otro el mismo sujeto pasa de Menor a
Mayor, con el efecto paradojal que dos personas diferentes habitan sucesiva-
mente al mismo sujeto en una fraccién temporal inmensurable.

Este hecho ficcional representa un escenario subjetivo - ademas de juridico -
que admite la interrogacidon por sus consecuencias desde ellugar de la intimidad
del sujeto en relacién ala aplicacion de la ley y su eficacia.

En este puntopara el Derecho no existe cuestion; para el campode la interro-
gacién por la dimensién subjetiva se abre todo un capitulo.

Porque en verdad ¢ qué es lo que la cultura familiar y social organiza en tiem-
pos donde la adolescencia se ha extendido hasta pasada la segunda decena
para que este pasaje tenga efectividad en el sujeto que se “convierte” en mayor?.

Desde la lectura del sujeto nada hace u ocurre a su vida, sus referencias
subjetivas contintan siendo las mismas, la determinaciénjuridica resulta extrafia
-y s6lo actual en caso que su presencia sea exigida - aunque objetivamente si
algo ha ocurrido: ha sido capturado por un circuito legal diferente y con conse-
cuencias de otra naturaleza que en el preexistente.

Lo que se propone a consideracion trata sobre los efectos subjetivos que la
condicidn juridica determina en el recorrido que impacta en la subjetividad, de
manera disolvente en algunos casos y extrafia en general.

Elcampo mas amplio de debate en que se sitla este sefialamiento es el de la
extrafiezaradical y la intima necesidad, simultaneamente, entre el Sujetoy la Ley
con expresiones discursivas diferentes.

“Ambos (...) el discurso de la Norma y el discurso del Sujeto comienzan con
una prohibicién, un acto de poder —y por ello radicaimente ilegal - instalando
lugares diferentes: el discurso de la Norma es ‘externo’, el discurso del Sujeto es
‘interior’, como en la banda de Moebhius, y coexistiran en cierto nivel de comple-
mentariedad aunque de ignorancia mutua”. (Degano, 1999a:18).

10 Claramente enlos aspectos civiles.
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9. El limite de laedad

No se nos escapa que el limite etario deba ser fijado, por necesidad instru-
mental del sistema juridico, en el orden de la convencién o consenso de modo de
constituirun punto de virtualidad necesario a la articulaciéndel valor universal de
la norma, situacion que denuncia el caracter intrinsecamente ficcional del discur-
S0 juridico®.

No es nuestra intencion destacar imposibilidades o plantear situaciones que
no presentan alternativa. Reconocemos que enlas normas juridicas las ficciones
existen para hacer operativo el Derecho, siendo imprescindible fijar el limite en
algun punto que resulte lo menos discriminatorio y lo mas igualitario posible.

El valor ficcional del discurso juridico en cuanto a la teoria del sujeto ha sido
destacado en su valor constitutivo.

“...laficcion, a la que hemos visto relucir con motivo de la representacionde la
teoria juridica del sujeto, constituye un dato esencial en la proximidad alos sabe-
res de la ley. Fictio figura veritatis es una expresiénde rancia estirpe juridica y (...)
fundamento de una teoria del arte (...) que hoy podriamos traducir en una defini-
cién del orden normativo como montaje de ficciones” (Kozicki, 1987:121).

Pero tampoco debe dejar de sefialarse que en el proceso para la fijacion del
punto etario convenido - mas alla de las referencias “cientificas” a que el legisla-
dor/jurista acuda para su definicion - intervienen aspectos diversos, no siempre
relacionados con una racionalidad, tales como las necesidades institucionales
del sistema, su funcionalidad y el ajuste a los reclamos politico institucionales, las
coyunturas historicas, las concepciones que conforman el imaginario colectivo,
las convicciones intimas, las influencias confesionales, los prejuicios ideoldgicos,
los puntos de ceguera subjetiva, etc.

De todo ello se puedereconocer que el discurso de los juristas - llamados aqui
legisladores/juristas - esté atravesado por determinantes que trascienden las
posibilidades disciplinares o cientificas, tanto por la naturaleza del objeto en tra-
tamiento como por las necesidades funcionales de las instituciones que fuerzan
en la determinacion del sentido.

“El discurso de los juristas descansa sobre presupuestos axiomaicos, es de-
cir, sobre verdades autodemostradas, que se vinculan formando entramados y
estableciendoreferenciasy jerarquias, en continua tensién enbusca de coheren-
cia interna, ajuste a los rigores l6gicos, articulacion en sistemas, adaptacion a

1 Ver Mari, 2002y Kozicki, 1987.
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necesidades sociales, informadas desde otros sectores de conocimiento y tefii-
dasideol6gicammente” (Kozicki, 1987:118).

Interesa sefialar que lafijaci6nde un punto de cierre del proceso de Maduracion
y aperturaa la adquisicion de las capacidades juridicas perteneceria esencialmen-
te a ciertas coyunturas politico ideolégicas que se manifiestan produciendo deter-
minaciones, a veces heterogéneas, que constituyen un campo no pacifico.

El resultado diverso sobre lafijacién del punto etario ejemplifica de esa dimension.

10. La edad relativay las capacidades

“...laincapacidad de actuarjuridicamente por si se mantiene(...) hastaeldia
en que el sujeto cumple los veintitin afios de edad (Art. 126 C.C.), y su quebran-
tamiento acarrea la sancion de nulidad (Art. 1041 y 1042 C.C.).

La ley distingue entre los menores impuberes, que todavia no han cumplimen-
tado los 14 afios, y los menores adultos... Los primeros adolecen de incapacidad
absoluta (Art. 45) por presumirse que carecen de discernimiento para los actos
licitos, entantolos segundos (...) cuentancon incapacidad relativaya que se les
reconoce aptitud para los actos que las leyes le autorizan otorgar (Art. 55).

Dentro de la minoridad impuUberes...es posible reconocer ciertos actos que el
incapaz puede (...) cumplir. Y asi (...) puede trabajar en empresa familiar en
circunstancias excepcionales (Art. 189 Ley 20.774), adquirir la posesion desde
los 10 afios (Art. 2392 C.C.) y actuar como mandatario de sus padres o de terce-
ros (Art. 1870, inc. 4to.y 1897 C.C.).

La minoridad adulta (...) conviene distinguir dos tiempos: el primero, que corre
antes de los 18 afios, en que el incapaz puede reconocer hijos extramatrimonial-
mente y estar en juicio criminal como imputado sin autorizacién de sus padres,
como asimismo trabajar y casarse (la mujer) con dicha autorizacion. El segundo,
gue va desde los 18 afios hasta la mayoria de edad, en que el incapaz puede
celebrar contrato de trabajo, ejercer titulo profesional habilitante, administrar y
disponer de lo ganado con su trabajo y testar sin necesidad de autorizacion de
sus padres, como asi también casarse con autorizacion de éstos (elvarén) y ser
emancipado....

Con respecto a los actos ilicitos, la ley civil presume que los menores de 10
afios carecen de discernimiento (Art. 921 C.C.), y la ley penal declara inimputa-
bles a los menores de 16 afios (Art. 1ro. Ley 22278, segun ley 22803) por lo que
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la reprochabilidad se inicia a esta edad con consecuencias distintas antes y des-
pués de los 18 afios” (Gonzalez del Solar, 1997:98:99).

El hecho de que la Minoridad tenga una simultanea y multivoca validez en el
punto etario de su culminacién, aparece disperso en diferentes aspectos segin el
perfil de la funcién y el campo o rama del Derecho.

Es necesario destacar que la Convencion Internacional sobre los Derechos
del Nifio fija la mayoria de edad en 18 afios.

Existe actualmente un debate o diferencia de posiciones entre juristas que
consideran que, existiendo pactos internacionales con jerarquia constitucional -
desde la reforma de 1994- y siendo ley posterior al Codigo Civil, se podria plan-
tear la inconstitucionalidad de mantener la mayoria a los 21, aspecto que todavia
no ha tomado consenso con el resultado que en algunos casos se sigue conside-
rando judicialmente la mayoria civil en términos de 21 afios.

En el mismo sentido Fellini, problematizando el concepto, sefala:

(la capacidad juridica)*? “se adquiere a los 18 afios para responsabilidades
politicas restringidas, como por ejemplo se debe votar a partir de esa edad, pero
s6lo se puede ser elegido como diputado a los 25 afios, y como senador a los 30;
la capacidad civil se adquiere a los 21 afios; la capacidad para disponer sexual-
mente del cuerpo parece adquirirse antes, a juzgar por el limite del estupro a los
12 afios para la mujer” (Fellini, 1996:52).

Otra referencia indica que segun la ley de trasplantes, un menor puede donar
sus érganos a partir de los 18 afios, pero no puede disponer de los hienes recibi-
dos por herencia, legado odonaciénsino desdelos 21. O sea, delavida o lasalud
pueden disponer libremente, pero de la propiedad habida sin su esfuerzo, no.

Similar y dramatica situacion ocurria cuando existia el Servicio Militar obliga-
torio: a los 18 afios se enrolaba a los varones enel Ejército. De hecho fueron a la
guerra de Malvinas, pero los combatientes no podian disponer de algunos dere-
chos civiles hasta los 21.

La relatividad en cuanto alos criterios sustentados hace reflexionar sobre cudl
es el objeto de la fijacién de la edad desde la mirada de las necesidades de los
nifios, no desde las del legislador/jurista.

“Aquello que responderia al ritmo de la necesidad y del deseo del nifio es
completamente contrariado por una actitud obsesiva deladulto. Se le impone un
ritmo arbitrario, contrario a su propio ritmo.

Lo que deberia importar es el ritmo de cada cual y no la edad civil....

12E| agregado pertenece al autor de este trabajo.
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La edad afectiva, la dinamica del deseo del nifio deberia ser el Gnico funda-
mento del paso al curso superior, de la aceptacion de nifios de mas edad entre
otros mas pequefios 0 mas grandes y cuyo modo de vida es mas conveniente
para él si es aceptado por ellos” (Dolto, 1993:184).

11. Laedad de la sancién penal

Las configuraciones de la diferencialidad etaria han ido cambiando en una
variacion que en el campo penal va desde los 10 afios (segun el proyecto de
Carlos Tejedor de 1865y el Cédigo Penal de 1886 - Ley 1.920) hasta la edad de
16 afios que actualmente rige segun la Ley 22.278/803 como limite de la inimpu-
tabilidad absoluta, continuada de un espacio etario que cubre de culpabilidad y
responsabilidad entre los 15y los 18 afios enel Codigo Penal de 1886y entre los
16y los 18 en el Régimen Penal de la Minoridad actual®®.

En rigor de verdad la edad ha sido el referente diferenciador de la condicién
de responsable en el campo penal, con la paradoja que, llegados al limite de los
17 afiosy 364 dias, se tiende un puente de un dia haciala responsabilidad penal
plena, precedida por el periodo que se inicia al momento de cumplir los 16 afios
y que goza delas prerrogativas que establece laley 22.278 en cuanto a la decla-
racion de culpabilidad y responsabilidad penal.

Es necesario advertir que en el campo penal la impronta de diferentes mo-
mentos o estadios en el camino de la adquisicion de las capacidades parece
haber sido reflejada mediante el otorgamiento escalonado de responsabilidad
penal tal como lo establece la ley 22.278.

En cuanto a la responsabilidad penal de los menores eltexto delaley 22.278,
modificada por laley 22.803, fija la edad de 16 afios como limite de la no punibi-
lidad absoluta y la de 18 como limite de la punibilidad respecto de delitos de
accion privada o reprimidos con pena privativa de la libertad de hasta dos afios,
con multa o inhabilitacién, refiriendo a la mayoria respecto del cumplimiento de
pena y sus condiciones.

En este texto aparece recortado mediante un escaldn etario el espacio de la
responsabilizacion/punibilidad sobre actos tipificados por el Cédigo Penal como
delitos y que se imputan a quienes sean sus sujetos, llamados aqui autores.

Hasta los 16 afios la desresponsabilizacion es absoluta y en el segmento com-
prendido entre esta edad y los 18 afios existe un reconocimiento de responsabi-

13 Laedad de punibilidad de los menores, actualmente de 16 afios, fue inicialmente de 14 segln laley
22.278, posteriormente modificada por laley 22.803.
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lidad penal sélo referida a un tipo o tipos especificos de conductas punibles ya
sefialadas en parrafos anteriores, agregando ademas la ley algunas condiciones
gue se pueden reconocer como pautas indicativas de que en el espiritu de la
norma estaran contempladas:

1) cierta concepcién de la gradualidad enla adquisicién de las responsabilidades
(capacidades) frente a la ley penal y;

2) complementariamente, unespiritu contemplativo de razones especiales o es-
pecificas del sujeto en ese lapso de su “desarrollo” o maduraciéon segin se
desprende de la “tolerancia” fijada en el establecimiento del Tratamiento Tute-
lar referido en el Art. 4to., inc. 3ro.,

Con respecto a este “tratamiento” que la ley establece, hemos sefialado la
dificultad de entendimiento que genera y las consecuencias para la subjetividad
gue representan sus posibles interpretaciones.

Estos aspectos introducen la posibilidad de una interrogacion sobre las consecuen-
cias subjetivas intervinientes a partir de la presencia en la norma de concepciones
“tutelares” que intentan, fallidamente, dar sentido a la medida técnica que prescribe.

“Entendiendo que la Unica manera de rehabilitar a un sujeto que ha tomado
vinculacién con el delito sea que él mismo, en el espacio que la Ley otorga,
puedapensar su habilitacion (...) en el ordenamiento social... Resulta evidente la
necesidad de articular un espacio posibilitante para que, ocupando el espacio
guelaley (22278) prevé con el nombre de Tratamiento Tutelar opere de instancia
instrumental enatenciénal espiritude la norma, dandole dimension de contenido
y asi llenar la orfandad conceptual del texto legal” (Degano, 1999a:80).

12. Ladeterminacion “bioldgica”

Nos interesa destacar, transversalmente, lo relativo al sentido positivo que las
concepciénes juridicas expresan en sus consideraciones primigenias. Hemos se-
fialado que lareferencia Ultimarespecto de sus objetos es la comprobacion factica.

En elcasode la persona fisica del “menor”’se ha destacado de modo eviden-
te el otorgamiento de las capacidades, a lo que agregamos tambiénrespecto del
reconocimiento de lo denominado “comportamiento” o entidades similares, resul-
tado de las acciones de recuperacion o rehabilitacion.

Esta determinante que se expresa al tomar la edad cronolégica como criterio
indicativo en las gradaciones sefialadas, reduce al desarrollo organico-funcional
de las personas su condicion de posibilidad de ser sujetos del Derecho, tanto en
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lo cronolégico (nomalidad) como en lo conductal (anormalidad). Esto Ultimo esta
referido a la psiquiatrizacién de los requerimientos para la fijacion de las desin-
vestiduras subjetivo juridicas como en el caso de la Insania, capitulo ajeno a la
Minoridad pero que ilustra sobre lo tratado.

Este criterior “naturalista” ha sido sefialado en cuantoa las consecuencias de
desubjetivacion que implica.

“La naturalizacion de las relaciones entre adultos y nifios ha provocado diver-
sos fendmenos. La “minorizacion” biolégica del nifio ha operado vaciando de su
contenido histdrico los vinculos entre generaciones, justificando multiples formas
de intervencion autoritaria y ha sido sustraida u obviada en el relato historiografi-
co” (Carli, 2003:24).

La autorasefialaquelareducciénde la nifiez a su aspecto biolégico, proceso
de “minorizacidn” por excelencia, desvincula la condicién que inviste el asireco-
nocido de la cadena generacional y consecuentemente de la historia, pilares de
la condicién subjetiva.

Esta concepcion, llevada a un extremo en su tensién, conduce a lo que Le-
gendre hallamadola concepcion Carnicera de la subjetividad**, modo de desub-
jetivacion radical que se expresa en grados menores en el caso analizado.

Esta advertencia no nos parece menorya que, en la linea enque se reconoce
que circula basalmente toda la produccion juridica, la condicién subjetiva esta
entrampada entre el muro de la dimensién biolégica - el cuerpo y sus manifesta-
ciones naturales -y elmuro de la subjetividad “juridica” - los supuestos de carac-
ter universal que el derecho determina como parametros de su constitucion (ca-
pacidades) y manifestaciones esperables (conductas normales) -.

Con eltérmino de subjetividad juridica nos estamos refiriendo a la apropiacion
o significacién juridica de la dimensién subjetiva y al otorgamiento de sus condi-
ciones epistemoldgicas, situciones que referimos en el presente trabajo con el
sefialamiento de la existencia de una Psicologia Juridica.

La interrogacion adviniente inquiere sobre alguna coincidencia entre los pun-
tos de “desarrollo” supuestos por el discurso juridico en el transito del “desenvol-
vimiento” de la subjetividad y las condiciones efectivas de reconocimiento de esa
dimensién desde esta lectura.

Es decir, sobre cuales son las condiciones juridicas de posibilidad de manifes-
tacién de la dimensién subjetiva, en dimensién de la intimidad en el marco del
discurso juridico.

14 Respecto de la reduccion al orden bioldgico de la condicion subjetiva, lo que sefiala Legendre
como gesto contable de esencia carnicera, véase Legendre, 1994, p. 19 a 25.
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13. La “Psicologia juridica”

La interrogacion respecto delas condiciones de posibilidad del reconocimien-
to de la Subjetividad desde el campo juridico - y apuntando a un limite - permite
afirmar que el discurso juridico construye su propio campo de la subjetividad,
sostenido en los operadores conceptuales con que trabaja, con el resultadode la
produccién de un sujeto/objeto juridico.

“...elindividuo supuestamente renuncia a su propio cuerpo real, naturaly bio-
l6gico, para convertirse en sujeto de derecho. En estaficcion de ingreso o inscrip-
cion de los cuerpos en el derecho, la ley los interpela en una forma muy bien
expresada por Michel de Certau (...): ‘dame tu cuerpo y yo te doy sentido, yo te
hago nombre y palabra de mi discurso™ (Mari, 1987:23).

Se trata en el parrafo sobre la “apropiacion” juridica de los sujetos ensu inves-
tidura o significacion como sujetos de derecho. La metafora de de Certau es
clara: la significacién juridica implica la alienacion del sujeto, la exposicion del
cuerpoy, consecuentemente, la toma del sentido juridico. La alienacién subjetiva
y la renuncia al cuerpo constituyen por lo tanto la condicidon del reconocimiento
juridico.

En similar razonamiento, la “minorizacion” implica la alienacion de la Nifiez.

Es necesario no obstante reconocer que la renuncia al cuerpo a los fines de
su resignificacion juridica no implica su borramiento ya que si bien por un lado el
circuito del sujeto del derecho opera en una dimension simbdlica, por otro su
puntualidad implica el registro positivo de los cuerpos como referente de sentido
tal lo analizaramos precedentemente.

La relacion al contenido subjetivo de las configuraciones juridicas que adelan-
tamos como supuestos, importa el reconocimiento de la existencia de entidades
de entendimiento o raciocinio que operan respecto de los sujetos del discurso
juridico de modo de ser referentes en cuanto a la comprension o representacion
juridica de los procesos mentales o psiquicos.

Desde esta linea deinvestigacion surge la interrogaciéon sobre el sentido sub-
jetivo de las capacidades que el Derecho otorga a las personas juridicas.

Al respecto, hemos sefialado de la existencia de una concepcion psicolégica
implicita o imbrincada en la textura intima del discurso juridico, lectura de la que
hemos dado cuentaen diferentes momentos (Degano, 1999:59 y subsiguientes).

Es asi que hemos destacado que el discurso juridico sostiene su propia teoria
psicologica.
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Son multiples los lugares en que puede reconocerse la psicologia en la que el
discurso juridico revierte sus necesidades explicativas de las acciones humanas,
pero engeneral se admite que es el campo denominado Psicologiade la Conciencia.

Para el jurista, el sujeto es responsable, en sentido de capaz, cuando es un
sujeto consciente, autébnomo, regido por la razén.

De la misma manera, cuando estos “atributos” o capacidades “psicolégicas”
estan ausentes, se lo reconoce pero refiriendo su ausencia: inconsciente, anor-
mal, desposeido de larazdn, finalmente, Incapaz.

Es justamente en ese sentido que la Persona juridica “tiene” - desde el punto de
vista de la psicologia que la sostiene - el atributo de la autoconciencia o autorreferencia.

El concepto de Persona, en su raiz, indica un movimiento centripeto: el senti-
do Per-se (per-sona) o Para si, sentido que atraviesa las cadenas de significa-
cion del discurso juridicoy que, por su efecto, produce un lugar de sujeto autorre-
ferente en cuanto a su funcién de Conciencia y Voluntad.

Afirmamos que existe un reconocimiento implicito de categorias psicolégicas
constituyentes de la condicidn subjetiva del Sujeto del Derecho, las que sostie-
nen la credibilidad por el otorgamiento de contenido a ciertos significantes juridi-
cos tales como “los dichos”, “la voluntad”, “la intencién”, etc., dandole por ello
caracter de creibles, verdaderos.

Hemos sefialadorespecto de una orientacion delos presupuestos “mentales”
en el sentido de su similitud con lo que se conoce como la Psicologia de la Con-
ciencia, modelo académico de la Psicologia de fines del siglo XIX cuyo centra-
miento tedrico sistematico era el concepto de Conciencia.

El centramiento en la Conciencia constituye la garantia o reaseguramiento de la
Verdad -y la capacidad - del sujeto, ya que la sujecién a la conciencia ante la
interrogacion judicial, como convocatoria al escenario de la Conciencia y la Volun-
tad, constituyen garantia del decir y de la responsabilidad; por lo tanto, del sujeto.

Otro capitulo es el relativo a la mentira, preocupacién central en el campo de
las investigaciones judiciales y que ha convocado y convoca alrededor de la fun-
cion del falseamiento, constituyéndose, en las practicas forenses, en una entidad
reconocida como “capacidad o tendencia fabulatoria”, entidad dificil de referir a
algun cuerpo disciplinar fuera de la sefialada como Psicologia Juridica, siendo
uno de sus conceptos constituyentes.

La mentira, alin ensu evidente existenciaen la escenajudicial, no desvirtla el
centramiento consciente como referencia hegemadnica, ya que el que miente lo
haceintencionalmente (conscientemente), haciendo la salvedad de su confusion
con los procesos delirantes.
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Otro aspecto es elrelativo al lugar del sujeto que miente respecto de su men-
tira.

La afirmacion “yo miento” pone el punto de la interrogacion sobre cual es el
lugar del sujeto en ese decir del desdecir, situacion que excede el marco de la
mentira consciente.

El problema de la configuracion psiquica subyacente del sujeto-Persona, de-
viene de la necesidad de referencia concreta del Derecho, mas alla de las co-
rrientes o filosofias que lo componen, de modo que el sujeto juridico aparece
vinculado con el conocimiento inmediato, referenciable, atribuible, el conocimien-
to entendido en términos de operacién consciente.

“En el campo tedrico el derecho tradicional ha sostenido siempre, (...) una
concepcion empirista del objeto sobre el que recae su accién. La teoria se detie-
ne a los pies de “el hombre” en tanto realidad natural o producto histérico social,
o de un “ser” hecho “a imagen y semejanza” de su Creador... Asi es como los
ideales humanistas o religiosos (...) se convierten en fuente e inspiracién de su
teoria” (LOpez, 1994:195).

La Concienciay la Voluntad como atributos del sujeto del Derecho han sido
sefialados criticamente por su construccion ficcional, destacandose asi la ficcio-
nalidad — necesaria para algunos autores — del sostenimiento de las categorias
psicolégicas que asisten al discurso juridico.

“El academicismo iusfiloséfico (...) reacciona escandalizado cuando se de-
nuncia el caracter imaginario de la creencia en un sujeto unificado razonable y
razonador, convoluntady aptitud de conocer. Ese academicismo no puede admi-
tirque la nocion juridica de sujeto constituya unaficcion, integrada a suvez enun
ordenjuridico, orden éste que es - ni mas ni menos - que un montaje de ficciones”
(Kozicki, 1987:119).

Esa constuccion ficcional es el paradigma que da cuenta, mediante la capaci-
dad consciente de conocery manejar voluntariamente sus actos que se le atribu-
ye, el fundamento de la imputaciény la responsabilidad.

Finalmente se puede decir que la Persona Juridica presenta atributos subjeti-
vos presupuestos desde una Psicologia Juridica que le otorga funciones “menta-
les”, tales como la comprension (de la criminalidad de los actos - art. 34 del C.P.)y
la direccionalidad (de los mismos) lo que implica a su vez un control de la motrici-
dad en relacion con razonamientos o ideas de las que el sujeto pueda responder,
asi como, implicita en la punibilidad, la posibilidad o capacidad de responder, es
decir dar respuestas, lo que supone la comprensién de la interrogacion, la memoria
y evocacion (relativa a hechos pasados por los que el sujeto responde), la capaci-
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dad de reflexion sobre su delitoen la teoriade la pena, etc. operaciénes éstas que
implican mecanismos psicolégicos en su realizacion y entendimiento, tales como
establecer correlaciones, analogias, pensamientos abstractos, etc., operaciones
éstas que han sido decriptas en diferentes teorias y sistemas psicoldgicos ya sea
como funciones, ya como entidades, capacidades, etc.

Las concepciones “psicologicas” del discurso juridico son las que van a confi-
gurar el contenido de las disposiciones que las organizan y de los objetos de su
operacion.

Estas entidades, subyacentes a los textos que el Derecho nos ofrece, han
estado presentes desde el inicio del campo del llamado Derecho de Menores y
han organizado de diferentes maneras las leyes que sobre los “menores” han
sido escritas, permaneciendoinalterables en cuanto al otorgamiento de una inca-
pacidad “natural’ y al atravesamiento de sus entendimientos de la conformacion
psicoldgica — en los modos descriptos — de las personas, bases que nos permiti-
mos no compartir y ponemos en cuestion.

14. La arbitrariedad histérico politica de la Minoridad

Finalmente destacamos que la Minoridad es, en su esencia positiva, una gra-
dacion etaria que intenta cubrir un universo supuesto de caracterisiticas diferen-
ciadoras de laNifiez respecto de los adultos. Estas caracteristicas se puntualizan
en inumerables intentos de asir los elementos diferenciales que han producido
las mascaras de la Incapacidad y de la Inmadurez, resultando una intencién cie-
ga encuanto a formulacion sustentable enlo conceptual y facticamente permea-
ble alos juegos del poder que ejercen las instituciones.

En ese sentido reparese en lo caprichoso de la convencion de fijar la referen-
cia que ha determinado la edad en que los llamados juridicamente “menores”
adquieren capacidades, de modo de evidenciarse que, tanto la adquisicion de las
capacidades asi como, y consecuentemente, la Minoridad de la persona juridica
se presenta como una construccién, un producto de orden discursivo, es decir
unaconstruccion deraigambre ficcionaly porlo tanto sin ningunaotra razén que
ser consecuencia de discursos entrelazados que tradicionalmente han reflejado
concepciones morales, segregacionistas, punitivas, objetalistas, protectivas, etc.,
respecto de los nifios?®.

Sver Platt, 1982.
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“Desde el reconocimiento de historicidad (...) es posible leer los discursos acerca
de la infancia y analizar sus transforamciones, sin vaciarlos de su significacion
politica efectiva. Las divisiones entre las edades son arbitrarias, y las fronteras
gue las separan son objeto de luchas... Desde esta perspectiva las luchas por la
definicion de esa arbitrariedad se inscriben en el terreno del discurso” (Carli,
2003:24).

La referencia sefiala lo azaroso del recorrido en la fijacién de la edad, y con
ello de la Minoridad, en el sentido de la existencia de “otras escenas” — politicas,
ideoldgicas, confesionales, etc. - que intervienen en sufijacion, a las que también
se agrega cierta escena “cientifica”.

Es ilustrativa esta referencia de los modos y paradigmas desde los que hist6-
ricamente se ha podido, y se puede, pensar la nifiez y sus aspectos diferenciales
y que han estado presentes en Argentinay América - no alejados del pensamien-
to europeo - en los Ultimos cien afios.

Los temarios de los distintos Congresos Panamericanos del Nifio reflejan un
mosaico rico en el reconocimiento de la subjetividad infantil/minoril presentada
en los discursos que se sucedieron alo largo de una centuria, y configuran una
puesta histérica y metaférica detodos los sentidos, prefigurados en distintas épo-
cas, que pueden llegar a tener expresion pasada y actual en el tratamiento de la
Minoridad, pudiéndoselas reconocer en la lectura de los ejes tematicos, acentua-
cién de conceptos, propuestas organizativas, planes de asistencia presentados,
etc.’6

La lectura de estos trozos de historia presenta un pasado presente que es
necesario no olvidar en la comprension de nuestra realidad y la de los nifios
“minorizados™t

16 Ver Iglesias, Villagra, Barrios, 1992, p. 389/451.
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“El concurso es demasiado viejo.

Es coetaneo de la vida universitaria misma,;

de tal modo que seria muy dificil separar la vida universitaria
de los concursos”.

Nicolas Avellaneda

Resumen

En los afios 1883, 1884 y 1885, Diputadosy Senadores de la Nacion dedicaron
algunas sesiones a la discusion de la ley 1597, también conocida como “ley Avella-
neda”. En este marco, se produjo un interesante intercambio de opiniones acerca
de cual era el mejor modo de seleccién de catedrasy docentes en las universida-
des nacionales. La cuestion se dirimia entre el concurso publico 6 la designacién a
través del P.E.N.

Los debates celebrados entre el Senador Avellaneda y el Ministro de Instruc-
cién Puablica Wilde advierten sobre virtudes y vicios de un dispositivo que no deja
de generar interrogantes. Uno de los interrogantes de mayor vigencia —que fuera
en su momento formulado por el Ministro- esta dado por los rasgos y responsabili-
dades depositados en el jurado. Estey otrostemas son abordados en este deba-
te, que se reactualiza permanentemente, y que, en definitiva evoca a principios tan
fundamentales de la Universidad como ser la idea de autonomia y la vinculacién
de esta institucion con el Estado.

* Licenciada en Ciencia Podlitica, Candidata a Magister en Ciencias Sociales con orientacién en
Educacion de FLACSO-Argentina. Becaria doctoral del Conicet en el Instituto de Investigaciones
Gino Germani.
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El propésito de este trabajo es reactivar este debate sobre el mejor modo de
incorporar docentes a la universidad, teniendo en cuenta que esté establecido por
ley —y explicitamente consensuado en las universidades publicas- que la institu-
cion del concurso es el mejor modo de garantizar la autonomiay la calidad de las
altas casas de estudio.

Abstract

In 1883, 1884 and 1885, Argentinian congressmen debated in some sessions
the so-called “Avellaneda Act”, number 1597. There, an interesting exchange of
opinions about what would be the bestacademic staff selection processin national
universities took place. The options were two: public selection process or appoint-
ment by the Federal Executive Power. The records of the debates between Sena-
tor Avellaneda and Minister of Education, Wilde, show the virtues and vices of a
mechanism still questioned. One of the current issues —already mentioned by the
Minister at that time— is related to the features and responsibilites placed on the
Selection Committee. This topic and others are analyzed in this debate which is
constantly updated due to the evocation of fundamental principles of the University,
such as its autonomy and its relation to the State.

The objective of this work is to reactivate this debate about the best way to
incorporate faculty members to the university taking into account that it is already
stated by law, and there is an explicit consensus that the selection process is the
best way to assure the autonomy and quality of higher education institutions.

Palabras clave

universidad, historia, concurso docente, ley Avellaneda.

key words

university, history, academic staff selection process, Avellaneda Act

Presentacion

La universidad esta atravesada por varias tensiones, unade las cuales podria
sintetizarse en la articulacion entre el “deber ser” y el “quehacer™. Esta tensidn
puede ser expresada en términos de normas y practicas (por ejemplo para Cro-

! La tensién entre el “deber ser” y el “quehacer” universitarios fue trabajado por Eduardo Remedi

(2004).

Por otro lado, no es la tnica antinomia universitaria. Otras antinomias son autonomia vs. heteronomia,

unidad vs. multiplicidad, etc. Véase Francisco Naishtat (2001).
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zier,1990), o dereglas formales e informales (O’Donnell, 1996), entre lo instituido
y lo instituyente, lo prescripto y lo actuado.

Una de las practicas que contiene esta tensién en la universidad puablica ar-
gentinaes elconcurso docente. En él se encarnatoda una serie de normativasy
reglamentos acerca de como debe llevarse a cabo, y también un conjunto de
practicas que pueden -0 no- orientarse segin dicha norma.

La universidad publica asume actualmente la centralidad del concurso como
forma de incorporacién de los docentes a las catedras. Sin embargo, por mas
gque exista consenso acerca de este punto, el concurso como mecanismo institu-
cional sufre actualmente duras criticas y sospechas sobre la regularidad de los
procedimientos queincide en la tan nombrada crisis universitaria. Dichas criticas
ya fueron anticipadas enlos debates parlamentarios de 1885, que antecedierona
la sancidn de la primera ley universitaria, la ley n°1597.

Concurso y oposicion

Podriamos decir que en los debates parlamentarios de 1885 las posiciones acer-
cadel “deber ser” del concurso estuvieron encarnadas en la figura de Nicolas Avella-
neda, Senador por la provincia de Tucuman, y promotor de la ley universitaria.

En cambio, los argumentos que se acercan a la idea del “quehacer”, es decir,
de la practica cotidiana en la universidad, se concentran en torno ala figura de
Eduardo Wilde, Ministro de Instruccion Publica de la Nacion.

Revisemos, en primera instancia el por qué del concurso: por qué su incorpo-
racion a la universidad, sus ventajas y potencialidades. Avellaneda no cree que
exista una autoridad externa capaz de juzgar los asuntos universitarios, es por
ello que sus varias intervenciones estan atravesadas por la idea que éldenomina
de “independencia”, y que hoy podriamos denominar como autonomia?. En este
sentido, defiende aquella idea que indica que la universidad es quien debe asu-
mir las competencias necesarias para nombrar y destituir a sus profesores.

El concurso es inherente a la institucion universitaria desde su creacion, y la
ha acompafiado siempre. Ya desde su origenes en el Medioevo, la universidad
contaba con la facultad de nombrar a sus catedraticos, y hasta Napoleén, que

2 Siguiendo a Weber, es posible distinguir entre instituciones autonomas —autodirigidas, libres e
independientes- y heterénomas, sujetas a controles externos y subordinadas a las leyes impuestas
por otros actores sociales. Naishtat (1995), asimismo, define autonomia como “el libre gjerciciode
laensefianzay de lainvestigacion universitarias, fuera de todo constefiimiento externo vinculado a
fines ideolégicos, politicos 0 econémicos”.
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“quiso organizar la universidad para que fuera como uno de los departamentos
de su administracion; y quiso tenerla bajo su mano, y llamé para regirla a orado-
res de sus pompas oficiales...determina que las catedras sean provistas por con-
curso” (Rodriguez Bustamante, 1995). A lo cual Wilde refuta argumentando que
“Napoledn hacia ver a los miembros del jurado para que nombraran al candidato
gue él queria; es decir, Napoledn tenia indirectamente en nombramiento de los
candidatos” (Rodriguez Bustamante, 1995).

Pareciera no importar a Avellaneda la evidencia de esta sentencia, ya que
segun élimportaba que enla normativa se garantice el concurso, independiente-
mente de la forma que éste asume en su practica cotidiana. Cualquier conducta
indecente en relacién con el concurso, debia ser considerada para el Senador,
como un desvio.

Siguiendo esta misma estrategia argumental, el Senador por Tucuman se es-
forzé por mostrar que el concurso es ampliamente aceptado en ambitos universi-
tarios y administrativos en general:

“Si hoy el concurso viene por todas las avenidas, si hoy el concurso viene
como agente para el servicio de todas las ramas de la administracién, ¢cémo
vamos a suprimir el concurso precisamente en la tierra clasica del concurso, es
decir, en la universidad, donde el examen, la competencia, la controversia y la
discusion forman el almamismade la ensefianza?” (Rodriguez Bustamante, 1995).

Existe en Avellaneda una preocupacién que tal vez no corresponda con su
época, pero que se materializé luego, en el devenir del siglo XX. Se trata de
garantizar la autonomia dela catedra, enel sentido negativodel término: impedir
la intromision de una autoridad externa. “El profesor nombrado por concurso
tieneno sdlo las garantias de su competencia, sinola tranquilidad que el profesor
necesita para desempefiar su puesto y desempefiarlo bien. El profesor que se
nombra por el PEN, puede ser separado por el PEN, y éste es bastante motivo
para que notenga la tranquilidad necesaria aquel que se dedica a la ensefianza”
(Rodriguez Bustamante, 1995). El concurso otorga garantia de continuidad y de
libertadde accidn, lo cual redundara enun comportamiento responsable por par-
te del profesor concursado.

“Aquel que ha obtenido un titulo de profesor con sus adversarios delante,
discernido por jueces imparciales porque deben serlo, y sélo por accidente no lo
seran, elque ha obtenido de ese modo una catedra, se siente duefiode ellay la
ostenta como un timbre de mayor honor, que el otro que sélo ha merecido me-
diante un decreto que bajé de las alturas” (Rodriguez Bustamante, 1995).
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Es porello que el concurso “evitala intromisidon de los designios no universita-
rios” (Rodriguez Bustamante, 1995). Y vuelve a traer al modelo francés como
ejemplo, “alli se prohibieron los concursos recientemente, donde todos podiany
debian ser admitidos, para estatuir medios mas restringidos, y por lo tanto, mas
adecuados a los objetivos que setenian en vista” (Rodriguez Bustamante, 1995).
El peligro de intromision del estado en los asuntos universitarios fue el argumento
central del tucumano para defender la autonomia universitaria.

El PEN es incompetente para decidir sobre los asuntos universitarios por una
razén adicional:

“La cuestidon de la responsabilidad por la provision de la catedra para el que
mandalos ejércitos, para el que dirige la pazy la guerra, para el quetieneen sus
manos el presupuesto de la Republica, es la cuestién de una gota de agua en el
océano. No es cuestion de responsabilidad que pueda perturbar su espiritu,
cuando tiene intereses tan grandes y tan cuantiosos entregados a su cuidado”
(Rodriguez Bustamante, 1995).

Por otra parte, el concurso es un dispositivo que se ird implementando en
forma escalonada, a medida que surjan las vacantes, y sera necesario promover
una “cultura” proclive a esta practica universitaria. De a poco “iran a concurso
todos, pues estaley es para mas adelante. Cada dialos abogados, como los
médicos, vienen sosteniendo una fuerte competencia en el ejercicio de su profe-
sion” (Rodriguez Bustamante, 1995). Lo cual los inclinara a aceptar esta modali-
dad. Esta expectativa se enmarca, en el fondo, en la creencia de Avellaneda en
que prontamente se creara en el pais una suerte de carrera docente para el
ambito universitario.

Para la universidad estala garantiade que el concurso nombra a los mejores,
se obtiene el ganador luego de que compita el saber claramente demostrado.
Sélo de este modo, haciendo competir a quienes mas saben, es posible promo-
verunacarrera ascendiente para los jovenes graduados conresultados sobresa-
lientes. Existe una preocupacién porla continuidad de la ensefianzade calidad a
través de la insercion delas jévenes generaciones. Un concurso les permitira ser
examinados y demostrar su capacidad frente a un tribunal que habra de obser-
varlos.

La provisién de cargos por medio del concurso tiende a poner los cargos al
alcance de todos, “de las personas que aspiran a hacer del profesorado una
profesion” (Rodriguez Bustamante, 1995). Pero ademas, tiende a eliminar las
designaciones por favoritismo o por recomendaciones que no siempre priorizan
el saber. Segln el senador Puebla: “Se establece asi un sistema que tendra las
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mejores consecuencias para el porvenir de la misma ensefianza publica” (Rodri-
guez Bustamante, 1995).

El concurso es, por todo ello, un “gran dia” para la universidad. La elocuencia
de las palabras de Avellaneda bastan para advertir la expectativa con la que
aguardaba su ingreso a la universidad argentina:

“El estudiante viene y dice: voy a ver como se rinde homenaje al saber, voy a
presenciar uno de esos espectaculos que siempre presencian los hombres con-
movidos; el choque, la lucha poderosa de dos o tres inteligencias. En partes
predominara la fortuna, aqui el sabery eltalento” (Rodriguez Bustamante, 1995).

“El catedratico viene a su vez y dice: estoy sentado por mis méritos en este
asiento, y cuando este asiento se encuentre vacio, tengo la seguridad que ven-
dra a llenarse, no por el favor, niporla ocasién, sino porlos méritos comprobados
mediante las pruebas mas serias. Hay asi unatradicionde la inteligencia que se
perpetlda, honrosa para los que viven y para los que mueren” (Rodriguez Busta-
mante, 1995).

Vemos, entonces, toda una serie de argumentos que colocan al concurso en
un plano normativo, en el sentido que su implementacién organizaray orientara
las practicas de los actores universitarios.

Sin embargo, existia eltemor en los congresistas, de que el concurso termine
por desviarse de esos fines tan nobles, y acabe corrompiendo a la comunidad
universitaria. De este modo lo plantea Eduardo Wilde, quien teme las conse-
cuencias de instaurar en la universidad mecanismos plenamente auténomos.

El concurso presenta inconvenientes relacionados tanto con el procedimiento,
como con los actores involucrados. Una facultad que atraviesa un proceso de
concurso se vera afectada en su funcionamiento, tal vez las clases se paralicen
por un parde meses, y toda la atencién estara puesta en ese proceso. Y si esto
ocurre unas cuantas veces por afio -como es de esperar- esa facultad vera pro-
fundamente alterada su actividad, “y lo que queremos es que los alumnos estu-
dien” (Rodriguez Bustamante, 1995).

Porotro lado, las criticas de Wilde apuntan hacia el juradodel concurso, sien-
do para él preferible el nombramiento bajo la responsabilidad directa del Poder
Ejecutivo Nacional. En este sentido, nosélo la idoneidad del jurado es cuestiona-
da, sino, sobre todo, su responsabilidad e imparcialidad. Segin el ministro, Ave-
llaneda cree que cuando el nombramiento se hace poruna corporacién, esacor-
poraciéon sera imparcial, y elegira segun las cualidades de los candidatos. No
habra de elegira un incompetente, ni procedera en nombre de pasiones e intere-
ses mezquinos. Sin embargo, apunta que “las corporaciones son muy irrespon-
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sables: no hay entidad civica que responda de hecho” (Rodriguez Bustamante,
1995). En cambio, elindividuo, cuando hace un nombramiento, sabe que él va a
ser criticado o aplaudido, mientras que cuando una asamblea hace un nombra-
miento, la personalidad responsable se escapa, es la mayoria... nadie tiene es-
pecialmente la culpa. Por lo tanto, en Gltima instancia el individuo siempre tiene
mas cuidado en la eleccion del candidato que lacorporacion. Sielnombramiento
lo realiza el PEN, sera sencillo inculparlo en caso incumplimiento de su candida-
to, y es por esto que se esmerara en elegir al mejor y al mas responsable.

Contraponiendo al PEN y a un jurado colegiado, Wilde sostiene que:

“Los concursos ofrecen una garantia falaz, mientras que los nombramientos
hechos porel P. E. estan rodeados detodas las garantias imaginables.. y estoes
asi , porque las facultades no han de querer presentar al Poder Ejecutivo una
terna de candidatos incompetentes” (Rodriguez Bustamante, 1995).

Existe unsegundo problema, que atafie alos participantes: ¢ quién se presen-
taaunconcurso?, ¢ existe la garantia que se presentanlos mejores?. Cuando se
hace un concurso, parece que los individuos que se presentana élhande serlos
mas competentes, y que han de estar muy bien preparados, y parece que si son
nombrados por esta corporacién, los candidatos una vez convertidos en profeso-
res, hande desempefiar su cometidos a entera satisfaccion y que han deconsa-
grar todo su tiempo ala catedra, a la cual se creen con derechos adquiridos por
una victoria.

Resulta que no son nunca los mas competentes; son siempre los mas auda-
ces, sonlos que tienenunaventaja aparente sobre las ventajas reales que tienen
los otros; sonlos que hablan mejor, los que tienen mayor audacia, los quetienen
mas amigos quizas, los que tienen hasta cierta practica en el uso de la palabra,
los que saben dar buenos examenes. “Hay un arte para dar examen... yo he
visto individuos completamente ignorantes pasar examenes brillantemente. Los
concursos apartantambién a muchos individuos que se encuentran, por su crédi-
to o porla posicibnde que gozan, encondiciones de transmitir mejor sus conoci-
mientos a los alumnos: no se presentan a los concursos las personas quetienen
su reputacién hecha. Hay varias circunstancias que apartan a los candidatos de
los concursos, y una de ellas es el amor propio” (Rodriguez Bustamante, 1995).
El jurado se ve, entonces, obligado a elegir entre candidatos mediocres, a sa-
biendas de que podrian ser otros los ocupantes del cargo.

Pero ademas, las eminencias se apartan del concurso porque es posible que
los jueces sean incompetentes ¢,por qué?. Porque no saben bhien la materia que
esta en el concurso. El jurado puede saber mucho sobre la generalidad de la
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medicina, pero nopodra juzgar la idoneidad de un concursante que diserte sobre
temas de su estricta especialidad. Frente a la posibilidad de hallarse frente a un
jurado que no esté a su altura, una eminencia podria optar por no presentarse.

No siendo suficiente la desconfianza sobre el jurado y sobre la idoneidad de
los concursantes, Wilde cuestionaademas, a los individuos que resultarian triun-
fantes del concurso: ¢,como garantiza el concurso el buen desempefio del gana-
dor de un concurso?.

Las incompetencias de desempefio de un profesor concursado pretendenser
salvadas —dice Wilde citando el proyecto de Avellaneda- diciendo que “el derecho
a la catedra sodlo se conserva durante ocho afios” (Rodriguez Bustamante, 1995).
Con lo cual, cada ocho afios se celebran nuevos concursos, es decir, se trae una
perturbacion horrible en las facultades; todas las catedras vuelven a sacarse a
concurso. Para librarse de unincompetente hay que esperar ocho afios!.

Las competencias de la Facultad para sancionar a un profesor concursado
gue ofrece un mal desempefio son infimas. En cambio, si el PEN nombra a un
Profesor —teniendo en cuenta toda la responsabilidad que par Wilde esto impli-
ca— que luegoresultaser un incompetente, nole quedamas que removerlo de su
cargo, lo cual aparenta serun proceso sencillo y veloz. En sintesis, el PEN otor-
gay quita con mayor facilidad y dinamismo.

La propuestadel Ministro es: “las catedras seran provistas por el Poder Ejecu-
tivo Nacional a proposicién en ternas de las facultades, previa aprobaciéon del
Consejo Superior’ (Rodriguez Bustamante, 1995). Esa es la forma de garantizar
gue efectivamente lleguen a la catedra los mejores: “¢Es posible creer que sea
mal candidato, que sea mal elegido el individuo que sea nombrado después de
haber de haber recibido la aprobacion, primero de la facultad, luego del Consejo
Superior y después del PEN?” (Rodriguez Bustamante, 1995).

Autonomia sin concurso

Los parlamentarios acordaron, finalmente, en que “si bien es cierto que en
teoria lo mas conveniente es que las vacantes se provean por medio de concur-
S0, la practica ha mostrado que no se obtienen siempre los mejores profesores
por tal sistema” (Rodriguez Bustamante, 1995).

Seguidamente, la comision aclara que su mayor preocupacion fue evitar que
los profesores sean nombrados “por favoritismo”. La formula que proponen evita
—segun ellos- esta posibilidad al garantizar por triplicado que se esté eligiendo al
mejor candidato posible: “la eleccion hechaporla Facultad, la aprobacion de esta
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eleccion que debe hacer el Consejo, y, por Gltimo, la aceptacién hecha por el
Poder Ejecutivo” (Rodriguez Bustamante, 1995).

El concurso se reconoce como el mejor medio en teoria, pero los temores
sobre la forma que adopte en la practica concreta, inhiben su aplicaciéni. De
hecho, por esta y muchas otras razones de caracter politico, el concurso fue
postergado hasta su sancién como ley en 1967, aunque ya en 1955, bajo el de-
creto 6403, aparece el nombramiento auténomo de profesores por parte de las
universidades.

Los defensores del concurso solicitan a Gltimo momento la palabraen el recin-
to, para denunciar una suerte de contradiccion en lo referido al tema de la auto-
nomia universitaria. La discusion gira permanentemente en torno a la autono-
mia, y no hay mayores oposiciones a garantizar autonomia a la universidad ex-
cepto en los asuntos financieros.

La autonomia esta garantizada en los articulos vinculados con la formulaciéon
de planes de estudio, la organizacion interna del gobierno universitario - a través
de los distintos cuerpos colegiados y unipersonales -, le otorga competencias
para la expedicién de diplomas.

Mas la eliminacién del concurso y su reemplazo por el nombramientodel PEN
constituyen una barrera para garantizar la autonomia plena. Lo cual trae como
consecuencia no sélo la injerencia del PEN en el nombramiento de los profeso-
res, sino la inestabilidad de éstos, ya que dicho nombramiento supone también
unaposible remocién por causas que podrianresultar ajenas a la actividad peda-
gobgica misma.

Para los defensores del proyecto que finalmente se plasma enley, la indepen-
dencia dela universidad nohade sertotal, ya que ésta depende enteramente del
tesoro publico para su supervivencia. Es por ello que nohay contradiccion alguna
enlo que a la autonomia respecta.

Wilde presenta una mirada desconfiada sobre la autonomia: “cuando uno
puede hacer las cosas libremente, sin control, las hace a su gusto; cuando tiene
que modelarse aljuicio de otro, propone lo que cree que es mas justo y mejor, lo
que tiene probabilidad de ser aprobado” (Rodriguez Bustamante, 1995). Desde

3 Algo semejante se advierte en nuestra universidad contemporanea: en un estudio realizado en la
UBA a Consejeros Directivos, se oye un reclamo por instaurar mecanismos que garanticen una
mayor transparencia en los concursos, ya que éstos se encuentran —en muchos casos- bajo sospecha.
Asimismo, son los propios Consejeros quienes solicitan al Consejo Superior que agilice los
mecanismos para sustanciar mas concursos de los que se efectdan actualmente (Informe final,
Proyecto UBACYT SO78, 1IGG).
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este registro, se desplaza la idea kantiana de autonomia donde sélo los sabios
juzgan a los sabios,donde la razén es la maxima autoridad y la capacidad critica
es garantia de verdad. La universidad no es capaz de juzgarse a si misma, ni el
uso publico de la razdn efectlia juicios justos. Soélo se realizaran juicios justos
cuando éstos se someten a la mirada de un agente externo.

La misma argumentacion se emplea para el caso de la destitucion de los profe-
sores: para evitar las destituciones arbitrarias del PEN, la camara discute quién
tiene competencias paradestituir alos profesores. Se acuerdaen que los profeso-
res seran destituidos por los mismos mecanismos por los que fueron nombrados:
por el PEN, a propuesta de la facultad respectiva, dejando a los estatutos de cada
universidad la competencia para definir cudles son los causales de destitucion.

A pesar de que las propuestas de nombramiento y destitucion a través del
PEN resultaron aceptadas por los legisladores, Avellaneda no interpreta este hecho
como una invalidacion de la autonomia. Segun el Senador, el principio de la
autonomia noresulta totalmente violentado, ya que los nombramientos tienen su
“‘iniciativa y su sustento en una decisién que surge de la propia universidad™
(Rodriguez Bustamante, 1995). Se trata, en definitiva, de otorgar a la universidad
plenas facultades para decidir en todo lo que atafie a su presente y a su futuro.

Normas y practicas

El debate sobre la (in)conveniencia del concurso docente pone en evidencia
gue el intento por comprender el sentido de la universidad requiere elementos
gue combinen el rol del individuo como actor social y los aspectos normativos
guelo estructuran. Asi,los actores universitarios son portadores de margenes de
libertad que les permiten, en nuestro caso, desarrollar los concursos de acuerdo
a‘“quehaceres” particulares, en el marco de lanormativavigente. Seguin O Donnell
(1996), es precisamente en distancia que se percibe entre las reglas formales y
las informales, donde debe buscarse la clave para interpretar el verdadero fun-
cionamiento de una institucion.

4 Tal vez debamos pensar que lanocién de autonomia que recorre el pensamiento de Avellaneda no
es idéntica a la de Kant (1973). Para este Ultimo, no es posible admitir injerencia externa a la
universidad, ya que es so6lo en este &mbito donde ha de difundirse un pensamiento plenamente
ilustrado, orientado exclusivamente por larazén. Avellaneda preserva la autonomia universitaria de
una intromision politica arbitraria, y manifiesta una preocupacién permanente acerca de que los
asuntos que discurren en la universidad, “al menos sean producto de una decisién universitaria”
(Rodriguez Bustamante, 1995).
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Tal como lo plantea Crozier (1990):

“Todos los analisis surgidos un poco de la vida real de una organizacion, han
mostrado hasta qué punto los comportamientos humanos son y seguiran siendo
complejosy qué lejos estan del modelo simplista de una coordinacién mecéanica
0 de un determinismo simple. [...] En todas las organizaciones no totalitarias, por
lo menos los actores utilizan, enefecto, sumargen de libertad de unamanera tan
extensa que es imposible considerar sus arreglos particulares como simples ex-
cepciones al modelo racional. [...] Podemos decir sin temor a equivocarnos que
los actores no son nunca totalmente libres y que de cierta manera el sistema
oficiallos ‘recupera’, pero sélo a condici6nde que reconozcamos también que en
cambio ese sistema esta igualmente influido, incluso corrompido por las presio-
nesy las manipulaciones de los actores”.

El hecho de reconocer la autonomia de los actores no significa —desde esta
persepctiva-imputarles una libertad y racionalidad ilimitadas. Existe en la univer-
sidad, un conjunto de mecanismos reductores que restringen considerablemente
las posibilidades de negociacién y movimientode los actores, dentro de los para-
metros delegalidad consensuados por la propia comunidad universitaria a través
de sus estatutos y reglamentos. Pero existe asimismo, todaunaserie de estrate-
gias que permiten alos actores (jurados de un concurso, postulantes, represen-
tantes de los claustros en los cuerpos colegiados) establecer sus propias reglas
parair resignificando permanentemente el sentido de una instituciéntan vital para
autonomia universitaria como ser el concurso docente.

Por dltimo, una conducta responsable por parte de los actores (tal como la
imaginaban tanto Wilde como Avellaneda), es la condicién de posibilidad para
lograr unapositivaadecuacion entre normas y practicas, o, endefinitiva, unbuen
desempefio del concurso docente en la universidad publica argentinat
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Resumen
El trabajo muestra la situacion de los nifios en edad escolar en la Provincia de
San Luis -tramo de 3 a 11 afios-, describiendo los datos censales aportados por el
INDEC en el afio 2001. Se analiza al subcategoria “Nunca asisti6”, correspondien-
te ala caracteristica poblacional “Condicion de Asistencia Escolar”.

Abstract

This work depicts the situation of children in school age in the province of San
Luis -3-11 year old children-, describing census-based data provided by the INDEC
in 2001. It analyzes the subcategory “never assisted”, corresponding to the cate-
gory “School Attendance Condition”.
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Introduccion

Este trabajo ha sido realizado en el marco del Proyecto de Investigacion N° 4-
2701 “Las nuevas relaciones entre Sociedad, Estadoy Educacién enla provincia
de San Luis. La transformacion educativa en los 90”.

Hemos decidido analizar los tltimos datos censales producidos por el Instituto
Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC) en el afio 2001, para mostrar cual
era la situacion de la nifiez y su educacion en la Provincia de San Luis, en aquel
momento, tomando eltramo de edad de 3 a 11 afios, representativo de esa etapa
evolutiva.

Para ello comenzamos por realizar un analisis general de la situacion de los
nifios en edad escolar, paraacercamnos a la descripcién de la subcategoria “Nun-
ca Asisti¢”, correspondiente a la caracteristica poblacional Condicién de Asisten-
cia Escolar. Dicho factor es presentado en los datos del Censo 2001 con dos
categorias: Asistey No asiste y, dentro de esta Ultima las subcategorias son dos:
Asistié y NuncaAsistié. A esta ultima nos referiremos en este trabajo.

Para dicho analisis, tomamos, en primer lugar, los nifios de 3 a 5 afios, para
luego describir la situacion particular de los nifios de 5 afios, pues son éstos los
que, teniendo en cuenta la Ley Federal de Educacion deben obligatoriamente, a
esa edad, comenzar a asistir a la escuela. También nos interesé realizar una
descripcion de la misma condicion de asistencia escolar —“Nunca asisti0” - para
los nifios de 6 a 11 afios, para de esta manera caracterizar la situacion de esco-
laridad de la nifiez en general. Aestos fines trabajamos con la informacion censal
de la Provincia de San Luis teniendo en cuenta los totales provinciales, los De-
partamentos y la zona urbana y rural.

¢Por qué estos tramos de edad fueron de nuestro interés? Coincidimos basi-
camente con CTERA! en que tanto los nifios de 3-4 afios y menosy también los
de 5 afos tienen derecho al servicio educativo, aunque el primer tramo del Nivel
Inicial no sea obligatorio y que a pesar de tener este derecho -que no es recono-
cido por el Estado-, acceden de manera diferencial a la educacién, producto de la
existencia de posibilidades desiguales (CTERA, 2004).

Estas desigualdades pueden analizarse desde lo que implica “justicia educa-
tiva”, esto es, mayorigualdad educativa. Deseando que fuera ciertolo que sostie-
ne Decibe? en el sentidoque se pueda“garantizar a todos los alumnos, sin distin-

! Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina.
2 Ministrade Culturay Educacion en ladécada de los 90'.
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ciones, el ingreso®, permanencia y la adquisicion de capacidades basicas, asi
como el éxito enlos niveles de logro establecidos” (Decibe, 1996),aunque sélo se
refiera ala escolaridad obligatoria a partir de los 5afios, no se cumple en la Argen-
tina y particularmente en la Provincia de San Luis en el afio 2001. Es decir, 5 afios
mas tarde de la Propuesta Argentina presentada en la Cuadragésima Quinta Re-
unién de la Conferencia Internacional de Educacion realizada en Ginebra.

Anélisis
Lo antedicho aparece claramente en los Cuadros que siguen, que arrojan
datos sobrela condicion de asistencia escolar “NuncaAsistié” en nifios de 3 a 11

afios, desagregados como ya adelantaramos.

CUADRO N° 1: Provinciade SanLuis. Poblaciénde 3 a 5 afios que no asistia
a ningun establecimiento educacional. 2001.

Poblacién de 3 a 5 afios Condicién de ot
Asistencia Escolar  Nunca asistit
Munca asistié

Total 24031 12126 50,4

Fuente: elaboracion propiaa partir de los datos del Censo de Poblacion, Hogares y Vivienda 2001

En este Cuadro puede apreciarse que en la Provincia de San Luis, el 50,4%
de la poblacion comprendida entre 3-5 afios no asistia a ningin establecimiento
educativo.

El siguiente cuadro muestra la desagregacion de la poblacion que venimos
analizando.

3 El subrayado es nuestro.
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CUADRO N° 2: Provinciade San Luis. Poblacion de nifios de 3, 4y 5 afios que
no asistia a ningun establecimiento educacional. 2001.

Poblacitn de 3a5afios  Condicién de ot

Totales por edad Asistencia Escolar  Nunca asistit
Munca asistic

3 7751 8173 79,8

4 8034 4492 56,0

5 8245 1547 18,8

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos del Censo de Poblacién, Hogares y Vivienda 2001

El Nivel Inicial, tal como lo explicita la citada Ley Federal de Educacion, com-
prende alos nifios de 45 dias a 3 afios (Jardin Maternal) y a los niflos de 4 a5
afios (Jardin de Infantes).

Aunque el Jardin Maternal no esta contemplado plenamente -no es obligato-
rio-; si lo estan los Jardines de Infantesy sobre todo las salas de 5 afios para los
cuales la insercién enunainstitucién educativa es obligatoria, establecida por ley
y por lo que el Estado debiera garantizarla.

Es preocupante, sino alarmante, que la mitad de la poblacién infantil* com-
prendidaentre las edades sefialadas enel cuadro precedente, no asista a ninguin
establecimiento educativo. Sabemos que los nifios menores de 5 afios, que asis-
ten mayoritariamente, lo hacen por las actividades laborales que sus padres rea-
lizan cotidianamente, eninstituciones cuya funciénfundamental es la del cuidado
de los nifios. Pero aln asi, los nifios que si asisten realizan otras actividades,
como el juego, que son de realimportancia para los aprendizajes a la hora de su
insercion obligatoria en la escuela. Independientemente que la decisién familiar
de que el nifio asista 0 no -como predisposicion de sus padres a enviarlos- esta
claro que también hay incidencia o responsabilidad del Estado en su obligacion
de garantizar esta oferta, aunque por Ley no sea obligatorio. También esta claro
gue cuando hay predisposicion de los padres a enviarlos al Jardin, es porque el

4 Ver CuadroN° 1.
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poder adquisitivo de las familias lo permite, dado que envian a sus hijos a institu-
ciones privadas. Las cifras del Cuadro N° 2 estan indicando, por un lado, lo que
acabamos de sefialary porotro la falta de oferta educativa publica de Jardines de
Infantes en toda la Provincia, siendo una situacidn critica para las zonas rurales.
Esta situacion, que unida a la crisis econémica del pais -y de la cual San Luis no
es una isla como pretende mostrarse hacia afuera-, deja indefensos a miles de
nifios -y por ende a sus familias- respecto al servicio educativo.

El 18,8% de la poblacién sanluisefia de 5 afios nunca asistié a la escuela,
aungue enesta edad comienzaa serobligatoria. Estos valores también demues-
tran que, lo expresado por Decibe(1996) y lo expresado por la Ley Federal de
Educacion, no se cumple. Elobjetivode garantizar el derecho a la educacion por
el Estado-enel sentidode igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos-
quefuera uno delos pilares de la sancidonde la Ley, no se cumple en San Luis. En
este sentido es importante aclarar que, nobasta con garantizarigualdad de opor-
tunidades, es deseable se tenga en cuenta este concepto a la luz de la igualdad
de posibilidades de todos los ciudadanos. De nada sirve el discurso sobre la
necesidad de garantizar igualdad de oportunidades, cuando en realidad existen
en la poblacion condiciones de existencia diferenciales que hacen imposible que
la misma se materialice. El Estado no solo no genera igualdad de posibilidades,
sino que tampoco garantiza la igualdad de oportunidades, porque no garantiza la
oferta obligatoria.

Si analizamos la problematica teniendo en cuenta los Departamentos de la
Provincia y a los nifios de 5 afios de edad que nunca asistieron a la escuela,
encontramos situaciones parecidas a las ya descriptas.

Los Departamentos en los que esta dividida la provincia a nivel politico son
nueve:Ayacucho, Belgrano, Chacabuco, Pringles, Pedernera, Dupuy, Junin, Ca-
pital y San Martin .

El INDEC considera a hogares con Necesidades Basicas Insatisfechas (NBI) a
“aquellos que presentan al menos una de las siguientes condiciones de privacion:

Hacinamiento: hogares con mas de tres personas por cuarto

Vivienda: hogares que habitan una vivienda de tipo inconveniente (excluye
casa, departamento y rancho)

Condiciones sanitarias: hogares que no tienen retrete

Asistencia escolar: hogares que tiene al menos un nifio en edad escolar (5 a
12 afios) que no asiste a la escuela.
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Capacidad de subsistencia: hogares que tiene cuatro o0 mas personas por
miembro ocupado, cuyo jefe no hubiese completado en tercer grado de escolari-
dad primaria” (INDEC, 2001).

El Mapa de NBI, segun datos del INDEC (2003) y para la Provincia San Luis,
muestra la siguiente situacién por Departamento: los Departamentos Belgrano y
SanMartin, poseen mas de un 30% de NBI, Dupuy y Ayacucho entre un 20,1y 30
% de NBly Junin, Chacabuco, Pringles, Capital y Pedernera entre un 10,1 y 20%,
no existiendo para ningun lugar de la provincia regiones donde las NBI sean
inferiores al 10%. De donde resulta que los Departamentos Belgranoy San Mar-
tin son los mas pobres y Junin, Chacabuco, Pringles, Capital y Pedernera los
menos pobres -aunque los porcentajes para estos Ultimos no dejan de ser signi-
ficativos a la hora de analizar el mapa de pobreza provincial-.

Esta identificacion resulta sin mas relevante a la hora de generar politicas
publicas que atiendan los grupos mas vulnerables de una sociedad. Podriamos
decir sin temor a equivocarnos que la politica mas fuerte implementada por el
Gobierno de la Provincia después del afio 2001 fue el llamado Plan de Inclusion
SociaP, queofreciaal trabajador/ra desocupado/aunasuma de dinero de $300°
mensuales por la realizacién de distintos trabajos’, y que sélo beneficia a unas
40.000 personas en toda la provincia, un tercio de la poblacién econémicamente
activa dela Provincia. Lo que de ninguna manera implica quetodas las personas
gue representan los dos tercios restantes posean trabajo.

Los Departamentos ayudan a mostrar las localizaciones de mayores porcen-
tajes de “Nunca Asistié” a un establecimiento escolar, de nifios de 5 afios®. Los
datos analizados anteriormente muestran coincidencia entre Departamentos con
mayores necesidades basicas insatisfechas y mayores porcentajes de no asis-
tencia escolar, para este grupo etario.

5 Al que puede acceder mas de un miembro del grupo familiar.

6 Valor que ha ido modificandose por los vaivenes de la politica provincial. Hoy estan cobrando $390.
Se comenta que la nueva oferta para este afo rondaria los $490, no superando ni siquiera este
ultimo valor lalinea de pobreza.

" Limpieza de banquinas de rutas, limpieza de malezas en zonas visibles para la poblacidn, seguridad
comunitaria, servicio de maestranza en escuelas, etc.

8 Ver CuadroN° 3.
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CUADRO N° 3. Provincia de San Luis. Total poblacion de 5 afios que nunca
asistioé a un establecimiento educacional, por Departamentos provinciales.

Departamentos Poblacion de Condicion de

de la Provincia 5 afios Asistencia Escolar %
de San Luis Tolales Munca asistic

Ayacucho 364 65 17,86
Belgrano T 16 20,78
Chacabuco 412 56 13,60
Pringles 278 40 14,34
Pedernera 2471 516 20,88
Dupuy 253 48 19,37
Junin 427 69 16,16
Capital 3858 628 16,27
San Martin 104 22 21.15

Fuente: elaboracion propia a partir datos del Censo de Poblacion, Hogares y Vivienda 2001

Los porcentajes de no asistencia oscilan en el total de los departamentos en un
intervalo de 13,60% - 21,15%. Analizando la condicién de no asistencia escolar por
departamento, apreciamos que Pedernera -un departamento que junto con Capital y
otros, presenta porcentajes menores de NBI- posee valores de no asistencia escolar
mas altos que los departamentos con mayores NBI (Belgrano y San Martin).

En el sur de la provincia -departamento Dupuy- y en el norte -departamento
Belgrano- muestran porcentajes elevados muy cercanos al limite superior del
intervalo provincial, con altos valores de NBI.

Tres departamentos muestran cifras de no asistencia cercanos al punto cen-
tral del intervalo general -17,55%- (Ayacucho, Junin y Capital). Otros tres depar-
tamentos se acercan significativamente al limite superior de dichointervalo -21,15-
(Belgrano, Pedernera y Dupuy).

El departamento Belgrano, con NBI de mas del 30%, ofrece cifras de no asis-
tencia escolar de nifios de 5 afios cercanas al 21%.

Sin lugara dudas hay una incidenciadirecta entre las NBly los porcentajes de
“Nunca asistio”, para niflos de 5 afios, en toda la provincia.
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Sianalizamos lo que ocurre conlos nifios de 6a 11 afios -EGB1 y EGB2- para
el total provincial, la situacién es un tanto distinta y se visualiza en el Cuadro
siguiente.

CUADRO N° 4: Provinciade San Luis. Poblacion de 6 a1l afios que no asistia
a ningun establecimiento educacional. 2001

Poblacionde  Total Condicin de %
€& a 11 afos Asistancia Escolar Munca asistic
MNunca asistic
) Toeg 162 2,0
[} 7653 58 0,8
: Tr2s 48 0.6
] TET3 40 0.5
10 BOT4 47 0,6
" Trd2 45 0.6

Fuente: elaboracion propia a partir datos del Censo de Poblacién, Hogares y Vivienda 2001

Los valores relativos de “nuncaasistié” indican que, dos de cada ciennifios de
6 afios de edad, noasistieronnunca ala escuela. Los valores relativos para nifios
cuyas edades estan comprendidas entre 7 y 11 afios se tornan menos significati-
vos, por lo cual no se realizé el andlisis por Departamento. Aunque con mucha
menor intensidad los valores muestran que hay nifios que nunca asistieron a la
escuela, lo que muestra que en San Luis existe exclusién educativa.

Qué significa que estos niflos no asistan?. ¢Se cumple lo anunciado en su
momento porla Ministra Decibe, enel sentidode “garantizarel 100% de escola-
rizacién de nifios entre 5y 14 afos” (Decibe, 1996)7.

Segun consta en el documento ya citado (Decibe, 1996), garantizar el 100%
de escolaridad para nifios comprendidos entre aquellas edades, era y segura-
mente seguird siendo -en el discurso- uno de los objetivos® del financiamiento del

9 Los objetivos del financiamiento del Pacto Federal Educativo eran los siguientes: garantizar la capa-
citacion de los 650000 docentes del pais acorde con la transformacién educativa en curso; erradicar
los establecimientos educativos precarios, expandir la matricula como lofijala Ley (100% de esco-
larizacién entre 5y 14 afios); adecuar la capacidad ediliciay el equipamiento ala nueva estructura.

Subrayado nuestro.
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Pacto Federal Educativo®, acordado entre el Gobierno Nacional, los Gobernado-
res de las Provincias y el Intendente de la Ciudad de Buenos Aires, el 11 de
septiembre de 1994. Las cifras que mostramos demuestran que no se cumple.

El Censo fue realizado en el afio 2001; habiendo transcurridos 7 afios aquel
objetivo se cumple parcialmente, ya que el 18,8% de los nifios de 5 afios, esta
excluido de participar de un servicio tan importante y esencial como lo es el edu-
cativo, siendo para esta edad obligatorio.

Es importante destacar que los Departamentos de la Provincia de San Luis
ofrecen caracteristicas de ruralidad™ y por ende la dificultad de las familias para
qgue sus hijos accedan a la escuela. Situacidon que el Estado provincial noa “podi-
do” revertir a partir de la oferta educativa que resulta insuficiente e inadecuada.

CUADRO N°5: Total poblacién urbanay rural de la Provincia de San Luis, afio 2001

Poblacion Afio 2001

urbana y Total %
rural 367.833

Urbana 320512 871
Rural A7 424 128
*agrupada 24,802 51,9
“dispersa 22.818 48,1

Fuente: elaboracion propia a partir datos del Censo de Poblacion, Hogares y Vivienda 2001

Teniendo en cuenta a los nifiosde 5 a 11 afios, hemos encontrado a partir de
reelaboraciones de los datos ofrecidos por el Censo 2001, lo siguiente:

10Recordemos que mucho del dinero implicado en dicho Pacto, provenia de organismos internacionales
gue indicaban lo que querian que hiciéramos y no lo que queriamos hacer.
I Ver Cuadro siguiente.
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CUADRO N° 6: Poblacién de 5 afios, urbana y rural de la Provincia de San
Luis, que no asiste a ningln establecimiento educativo, afio 2001

Poblacion Poblacion de 5 afios
urbana y rural %%
Total Nunca asislic

Total B246 1547 18,8
Urbana 7240 1258 17,4
Rural 1006 288 2886
*agrupada 576 104 18,0
*dispersa 430 184 42,8

Fuente: elaboracion propia a partir datos del Censo de Poblacién, Hogares y Vivienda 2001

CUADRO N° 7: Poblacion de 6 a 11 afios, urbana y rural de la Provincia de
San Luis, que no asiste a ningun establecimiento educativo, afio 2001.

Poblacion Poblacitn de 6 a 11 afios
urbana y rural %%
Total Nunca asislic

Total 46856 Bae 1,8
Urbana 41047 712 1.7
Rural 5808 174 3.0
*agrupada 3326 58 1.8
*dispersa 2483 115 4.6

Fuente: elaboracion propia a partir datos del Censo de Poblacion, Hogares y Vivienda 2001

Es de destacar que el 12,9% de la poblacion de la provincia vive enzonarural
-sea esta agrupada o dispersa-, pero lo importante a tener en cuenta es que el
42 8% delos nifios de 5 afios que viven enzonas rurales dispersas nuncaasistio
a la escuelay el 18% de nifios de la misma edad que vive en zonas rurales
agrupadas, tampoco lo hace (Cuadro N° 6).
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Cuando analizamos la misma situacién de no asistencia escolar para nifios
entre 6y 11afos, los pesos relativos de “Nunca asisti6” mantienen la misma ten-
dencia, aunque los porcentajes cambian significativamente. Siguen siendo mas
altos para los nifios que viven enzonas rurales que urbanas y también mas altos
para los nifios que viven en zonas rurales dispersas.

Algunas reflexiones

Desde la antigua Grecia en el Siglo V a.c., existieron manifestaciones en la
blsqueda de un derecho inherente a la naturaleza humana. Fueron los estoicos
guienes concibieron un derecho natural que reconocia igual dignidad a todos los
hombres.

Acontecimientos histdricos -aungue no los (inicos- que marcaron un avance en
la doctrina de los derechos humanos se produjeron con la Revolucidn Francesa,
cuya asamblea de representantes aprob6 en 1789 la Declaraciénde los Derechos
del Hombre y del Ciudadano en la que se reconocio la libertad y la igualdad de
derechos a todas las personas y, fueron las Naciones Unidas, las que en 1959,
proclamaron la Declaracién de los Derechos del Nifio, que en su Titulo 7 expresa
“El nifio tiene derecho a recibir educacién, que sera gratuita y obligatoria por lo
menos en las etapas elementales. Se le dara una educacion que favorezca su
cultura general y le permita, en condiciones de igualdad de oportunidades, desarro-
llar sus actitudes y su juicio individual, su sentido de responsabilidad social y moral
y llegar aserunmiembro (til de lasociedad. el interés superior del nifio debe ser el
principio rector de quienes tienen laresponsabilidad de su educaciony orientacion,
dicha responsabilidad incumbe, en primer término a los padres [..].”

En Argentina, la garantia de este derecho ha tenido avancesy retrocesos a lo
largo del proceso historico que se inicio a fines del siglo XIX, conla conformacion
del Estado Nacionaly la sancion dela Ley 1420. Enla década delos '90, del siglo
XX, con la sancion de la Ley Federal de Educacion, cuyos ejes vertebradores se
asientan en el aumento de la obligatoriedad escolar, el mejoramiento de la cali-
dadde la educaciény el logro deigualdad de oportunidades, se produjo un fuerte
retroceso en cuanto al rol del Estado en cuanto a su obligacion de garantizar este
derecho, ya que el mismo asume una responsabilidad compartida y por ende una
funcidn supletoria. Esta Ley respondié a los requerimientos de los organismos
internacionales de crédito, fue producto de las reformas del Estado y como tal
respondi6 a los principios del neoliberalismo que abogan por la desresponsabili-
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zaciéndel Estado en cuanto al reconocimiento de derechos sociales, dejando asi
la responsabilidad del acceso a la educacion centrada en los individuos. Prueba
de ello fue la transferencia de servicios educativos nacionales a las provincias,
sin garantizarlos recursosy sin haber realizadolos diagnésticos pertinentes que
permitieran garantizar los 10 afios de obligatoriedad escolar.

Esto permite comprender porque estos objetivos no se cumplen en la actuali-
dad. No se halogrado la univerzalizacion en las salas de 5 afios del Nivel Inicial
-ni en el pais, ni en particular en la Provincia de San Luis-. No se garantiza el
100% de escolarizacion de la poblacién rural, ni tampoco urbana. Ni siquiera el
financiamiento educativo estipulado en la Ley Federal de Educacion se ha cum-
plido, y ahora se pretende alcanzar el mismo recién en el afio 2010.

El Estado Nacional, en este contexto, se ha desresponsabilizado de crear,
organizar, administrar, sostener y supervisar los servicios educativos necesarios
para garantizar la obligatoriedad estipulada por Ley.

De acuerdo a los datos ofrecidos, respecto a NBI de la Provincia, queda en
evidencia que unaparte importante de la nifiez estaexcluida dela escuela basica
porrazones de pobreza. Sostenemos que no alcanzacon parafrasear respecto a
la apertura de oportunidades educacionales, sino que se hace imperioso generar
en la accion las condiciones sociales y familiares para que el acceso sea factible
-igualdad de posibilidades- , obligando al Estado a producir articulaciones que
impliguen garantizar recursos para el logro de una prestacion universal que ga-
rantice el derecho a una educacién de igual calidad para todos.

La delegacion de responsabilidades del Estado provincial es evidente y se
materializa a través de la creacion delas escuelas Experimentales Autogestiona-
das (charter), que como adelantaramos en trabajos anteriores (Yuli, M. E., Sosa,
D. E., Araya Briones, R. A., 2004; Yuli, M. E., Oviedo, S., 2001), no han cumplido
con los objetivos que por Decreto Provincial’? se propusieron, segmentando el
sistema. Como sunombrelo indica, son una experiencia educativa transplantada
de otras realidades.*® El término charter significa “licencia” o “permiso”. Se trata
de escuelas auténomas que son libres de un control y direccién gubernamental,
pero que deben hacerse responsables de alcanzar ciertos niveles de calidad.
Son escuelas innovadoras y autogestionadas, que funcionan con licencia del

2Decreto N° 2562.

B particularmente de EEUU. La primera vez que el término fue aplicado a la educacion fue hace méas
de veinte afios, cuando el docente Ray Budde sugirié que los distritos educativos deberian otorgar
licencias o charter agrupos de maestros que desearan intentar métodos alternativos de organizar
las escuelas y practicas pedagdgicas.
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Estado y con fondos publicos. Se pretende favorecer a potenciales agentes pri-
vados en el campo de la educacion, financiando su inversidon con dineros publi-
cos. Estan a cargo de Asociaciones Educacionales que en la mayoria de los
casos cuentan con personal directivo que poco o nada esta relacionado con lo
educativo y que, por otra parte significa la no responsabilizacién del Estado Pro-
vincial para con la educacién. Debe aclararse, ademas, que las Asociaciones
Educacionales que ganaron los concursos, recibieron edificios escolares a estre-
nar, todos ellos financiados con préstamos del BID, es decir, deuda externa. Si-
tuacion que creemos lleva al abandono de la escuela publica y a la privatizacién
del espacio publico.

Otro comentario de interés se desprende de lo que ocurre en el Gran San
Luis- definido en el Censo 2001 para referirse a la Ciudad de San Luis y Juana
Koslay, esta Ultima localidad préxima a la primera y que hace pocos afios se ha
convertido enciudad-, tal como lo expresan Reta y Masi (2005), que “cuentacon
46 establecimientos con Nivel Inicial” para atender a 10.771nifios de 3 a 5 afios.
¢234 nifios por establecimiento? Esto indica claramente la no adecuacion de la
capacidad edilicia a las necesidades educativas de la poblacion.

Lo descripto respecto a las NBI de la Provincia ofrece una representacion
sintética -pero también critica- de la localizacién geografica o espacial de los
problemas sociales mas acuciantes, siendo la educacién uno de ellos, ya que es
por demas de significativo que el 50,4% de nifios de 5 afios “nunca asistio” a la
escuela, que el 17,4% de esos nifios que viven en zona urbana y el 28,6 que
viven en zona rural tampoco lo hagan, situacién directamente asociada a la po-
breza, exclusiony falta de politicas gubernamentales que impriman una solucién
a los problemas educativos en la provincia.

No podemos dejar de mencionar que en la actualidad argentina -y en particu-
lar la de nuestra Provincia de San Luis- se ha producido una agudizacion del
proceso de desfinanciamiento de la educacién, no garantizando una escolariza-
cion de calidad , masiva y universal a la totalidad de la poblacion.

“La agenda de temas de la reforma educativa neoliberal muestra sintomas
claros de agotamiento en toda América Latina. En Argentina, particularmente, se
evidencian sefiales claras de su estrepitoso fracaso” (Berthelot, J. y Gentili, P,
2003). Esta situacién no escapa a la Provincia de San Luist
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Resumen
El propésito del presente trabajo es establecer una relacion entre los diferentes
modelos de la ciencia y las concepciones teéricas sobre el proceso de lectura. A tal
fin, se contrasta, en primer lugar, el paradigma de la simplicidad con el de la com-
plejidad. En segundo lugar, se describe el modo en que las concepcionesteodricas
basadas en los modelos de la Fisica han influido y permeado el abordaje de la
lectura.

Abstract
The purpose of this paper is to relate the different models of science to the
theoretical conceptions about the reading process. To such an end, the simplicity
paradigm is contrasted to the complexity. On the other hand, the way in which the
theoretical views of Physics have influenced the approach to reading is described.

Palabras claves
lectura - comprensién - complejidad — interaccién — transaccion

Key words
reading — comprehension - complexity — interaction - transaction

! melopez@unsl.edu.ar
2 mtzabala@unsl.edu.ar

afio VI - nimero 11 (12) / 2005 79



fundamentos en humanidades

Paradigmas epistemolégicos: de la simplicidad ala complejidad

El término paradigma en su sentido filosdfico original significa ejemplar, mo-
delo o patron ideal; sin embargo, fue Thomas Kuhn quien lo acufié en su sentido
epistemoldgico. Su aporte, ademas de acentuar el caracter dindmico y revolucio-
nario del conocimiento cientifico destaca la importancia de las caracteristicas
psicologicas y socioldgicas de las comunidades cientificas en el progreso de la
ciencia frente a los componentes puramente légicos de dicho proceso. El término
paradigma puede entenderse como el modo a través del cual determinados cien-
tificos se acercan al andlisis de los fenémenos, sin que esto permita argumentar
la superioridad de unos paradigmas sobre otros.

Husén (1998) ha definido paradigma como un sistema de creencias basicas o
vision global que guia al investigador no sélo en la eleccion del método sino en
los fundamentos ontologicos y epistemoldgicos. Determina los criterios de acuer-
do con los cuales se seleccionan y definen los problemas a investigar. Todo in-
vestigador novel -alin sin saberlo- tiende a ser socializado dentro de los princi-
pios del paradigma dominante que constituye la ciencia normal. Un paradigma
puede concehirse entonces como “un artefacto cultural, que refleja las nociones
dominantes sobre qué entender como conducta cientifica en una comunidad cien-
tifica determinada, sea nacional o internacional, y en unmomentodado” (Husén,
1998:13). Como construcciones humanas, los paradigmas presentan no solo cues-
tiones ontolégicas y epistemolégicas, sino también metodoldgicas.

Segun Guba& Lincoln (citado enHusén, 1998), los paradigmas deben enten-
derse como un sistema de los siguientes supuestos:

« Supuesto ontoldgico: la naturalezade la realidad investigada. Del mismo modo
que laraiz griega de la palabra ontologia se refiere al ser en general, la ident-
ficacién de un paradigma se produce al conocer cual es la creencia que tiene
el investigador con respecto a la naturaleza de la realidad investigada. Ibafiez
(Valles, 1997) afirma que la percepciony la capacidad lingiistica influyen enel
mundo que los seres humanos construimos, seaéstereal, imaginario o simbo6-
lico.

« Supuesto epistemoldgico: el modelo derelaciénentre elinvestigadory lo inves-
tigado, o sea entre el conocedor y lo que puede serconocido. En relacién con
esteaspecto, elinvestigador estariapreocupado en averiguar como se llego a
un determinado concepto, o sea cual fue su taller epistémico.
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e Supuesto metodoldgico: el modo en que podemos obtener conocimiento de
dicharealidad. La caracterizacion metodol6gica tiene que ver con los procedi-
mientos metddicos que se derivan de las posturas adoptadas en los niveles
ontolégico y epistemoldgico.

Estos tres componentes principales se hallan interrelacionados, y en conse-
cuencia, la postura que adopte el investigador en el nivel ontoldgico lo llevara a
asumir posiciones semejantes en los otros dos aspectos.

“La historia de la ciencia es una sucesién discontinua de paradigmas que su-
ponencambios gestalticos de percepcion. La percepciénes comunitaria, pues el
sujeto es un sujeto social, la comunidad cientifica. Paradigma y comunidad cien-
tifica remiten uno a otro: aquél es condicidn constitutiva de ésta, ésta de aquél”’
(Diaz de Kobila, 2003:139).

En la mencionada sucesion de paradigmas, ante la crisis del positivismo, el
campo epistemoldgico se fue abriendo y surgieron nuevas alternativas de com-
prension de la ciencia, algunas de las cuales se habian venido desarrollando de
forma paralela al positivismo. De las epistemologias alternativas que entraronen
escenase podrian mencionar: el post-positivismo anglosajon (Kuhn, Feyerabend);
la corriente dialéctica de criticade la ideologia de la Escuela de Frankfurt (Marcu-
se, Habermas); la epistemologia histérico-dialéctica francesa (Bachelard, Desan-
ti); la arqueologia 'y genealogia del saber (Foucault); el constructivismo piagetia-
no;la epistemologiade la complejidad de Morin; la sociologiadel conocimientoy
la ciencia de Bourdieu (Diaz de Kébila, 2003).

La introduccién del término complejidad ya sea desde el punto de vista episte-
molégico, filosoéfico o cientifico carece de una “herencia noble”, ya que expresa
confusidn, incertidumbre, desorden e incapacidad para definir la realidad de ma-
nera simple o para poner orden en las ideas.

La complejidad no es lo opuesto de la simplicidad, ni tampoco una “palabra-
solucion”, sino mas bien una “palabra-problema” (Morin, 1998). Surge alli donde
el pensamiento simplificador no puede brindar respuestas suficientes, e integra
los modos simplificadores de pensar. Dicha integracion intenta articular los domi-
nios disciplinares aislados en compartimentos estancos por el pensamiento sim-
plificador; sin embargo, de ninguna manera aspira a la completud sino al conoci-
miento multidimensional, ya que supone que el conocimiento completo es impo-
sible. La complejidad implica la identificacion de entidades distinguibles, pero no
su aislamiento; conlleva una tension permanente entre la aspiracion a un saber
no dividido ni reduccionistay la aceptacién de que ningin conocimiento puede
ser acabado ni completo.
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Asimismo, no se puede pensar unobjeto de estudio aislado de su contexto, de
su historia. El pensamiento multidimensional supone que las verdades que pare-
cieran antagoénicas son en esencia complementarias (Morin, 1998).

Una vision desde el paradigma clasico de la Fisica, basada en la concepcién
Newtonianade sistemas reversibles y deterministas y caracterizadaporla simpli-
cidad, implicaba la busqueda de un universo estable y analizable a través de las
apariencias. Esta concepcion suponia la no admisién de lo casual y lo irreversi-
ble. Sinembargo, tal situacién cambié con tres descubrimientos de granrepercu-
sion: a) las particulas elementales son casi todas inestables; b) la cosmologia
contemporanea supone el despliegue de estructuras cada vez mas complejas en
la historia del universo; c) los fendbmenos macroscoépicos tradicionales han cam-
biado de imageny se descubre lo casual y lo irreversible (Prigogine, 1988).

En el mundo actual la posicién de la Fisica Clasica esta siendo reemplazada
porunprocesode reconceptualizaciéon que implica tener en cuentala diversifica-
cién y la integracién crecientes de conocimientos, técnicas y modalidades de
pensamiento. La explosion demografica junto con otros procesos sociales como
el auge de las técnicas informaticas han puesto en evidencia el derrumbre de
conceptos simplistas. Evidentemente, los problemas cruciales actuales serian
reconocer la complejidad, encontrar los instrumentos adecuados para describirla
y efectuar unarelectura en este nuevo contexto de relaciones cambiantes entre
el hombre y la naturaleza.

En la concepcion clasica del universo el hombre aparecia como un ser todo-
poderoso pero extrafio (observador), duefio de un universo controlable ain en
sus minimos detalles. En consecuencia, la vida y la cultura eran consideradas
como externas al mundo de la Fisica. En las concepciones actuales, se hace
evidente lo casual y lo irreversible en todos los niveles, y por tanto, la ciencia
puededarunaimagen noaisladadeluniverso, sino coherente con la de la Biolo-
giay la Historia de las Culturas. Se aceptan otros discursos sobre el mundo,
elaborados en contextos culturales diferentes.

Los conceptos “caos” y “bifurcacion” son claves en el pensamiento complejo.
“Caos” solia interpretarse como sinénimo de “desorden y confusidon”, mientras
gue desde la complejidad se entiende como “clases de orden complejas, ultra-
sensibles y sutiles” (Laszlo, 1993). En tanto, segun el Diccionario dela Real Aca-
demia Espafiola, “bifurcarse” se define como “dividirse en dos ramales, brazos o
puntas una cosa”, pero en el presente contexto refiere a una manera curiosa y
fundamental en que los sistemas complejos se comportan en el mundo real.
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La bifurcaciénalude a la evolucion de sistemas en estados y condiciones ale-
jados del equilibrio, el cual, en este contexto, no significa reposo, sino estado
dinamico en el que las fuerzas internas crean tensiones productivas que evitan
que los sistemas caigan en la inercia.

De este modo, el caos da paso a una nueva variedad de orden. La evoluciéon
de los sistemas complejos es fuertemente no lineal y esta llena de saltos y sor-
presas, de subitos y asombrosos cambios de fase. Tanto el hombre como las
estructuras sociales, econdmicasy politicas en que él vive constituyen sistemas
complejos. La vida al comienzo del Siglo XXI esta en sus umbrales criticos de
estabilidad, donde “se vive peligrosamente”, requiriendo la voluntad de los hom-
bres de moldear las bifurcaciones para avizorar un futuro de bienestar y libertad,
enlugar de uno de privaciény dependencia (Morin, 1998).

El paradigma de la simplificacion esta constituido por los principios de disyun-
cion, reduccion y abstraccion. Esta postura desarticula al sujeto pensante. La re-
duccién de lo complejo a lo simple llevaa una hiperespecializacion, que fragmenta
el “tejido complejo de las realidades” (Morin, 1998). Asi, esta inteligencia ciega no
puede percibir el lazo inseparable entre el observador y la cosa observada.

Por el contrario, la complejidad es un tejido de constituyentes heterogéneos
inseparablemente asociados, que presenta la paradoja de lo uno y de lo mdltiple.
Efectivamente, es el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, de-
terminaciones, azares que constituyen el mundo fenoménico. Dado que la comple-
jidad se presentacomo lo enredado, lo inextricable, el desorden, laambigiedad, la
incertidumbre, surge la necesidad para el conocimiento de poner ordenenlos fené-
menos rechazando el desorden, de descartar lo incierto, o sea, de seleccionar los
elementos de ordeny de certidumbre, de quitar ambigtiedad, clarificar, distinguir,
jerarquizar. Sin embargo, esta necesidad puede llevar a eliminar otros caracteres
de lo complejo, lo cual podria desembocar en una cierta ceguera intelectual.

Seriaconveniente pues sustituir el paradigma de disyuncién/reduccion/ unidi-
mensionalizacidon por un paradigma de distincién/conjuncién, que permita distin-
guir sin articular y asociar sin identificar o reducir.

Concepcion tedrica del proceso de lectura: los modelos de la fisica
y su relacién con la practica pedagoégica

La produccion tedrica en el campo de la lectura se ha dado desde tres con-
cepciones que no hansido arbitrarias ni caprichosas sino que responden al desa-
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rrollo y a los cambios producidos en el campo de la ciencia en general: la lectura
como conjunto de habilidades, como proceso interactivoy como proceso transac-
cional (Dubois, 1996).

Esto implica enfoques que van desde la perspectiva de la lectura como algo
tangible,reducidaa sus partes constitutivas aisladas, en la que el lector, el escri-
tory eltextoson ajenos entre si, hastala concepciénde lectura como un proceso
transaccional fluido entre el lector y el texto.

A continuacion se hara referencia a las tres posturas antes mencionadas:

1. La lectura como conjunto de habilidades.

2. La lectura como proceso interactivo.

3. La lectura como proceso transaccional.

1. La lectura como conjunto de habilidades

Este enfoque que predominé hasta la década del 70 pero que todavia persiste
en algunas metodologias de ensefianza actuales, responde a la influencia del
Modelo Mecanicista de Newton. El paradigma de la Fisica Clasica dominé el
pensamiento cientifico desde la segundamitad del siglo XVIlhastafines del XIX.
De acuerdo con este modelo los fendmenos fisicos tenian lugar en un espacio
inmutable y en reposo y los cambios se describian seglinla concepciéndel tiem-
po que era considerado como absoluto y que fluia de manera uniforme y perma-
nente. La materia era siempre pasiva y estaba constituida por elementos que se
movian en ese espacio y tiempo; dichas particulas se caracterizaban por ser
pequefias, sélidas, idénticas e indestructibles.

En base a este modelo, el Universo aparecia como una maquina gigantesca
gue podia ser descompuesta en unidades mas pequefias hasta llegar abloques
constitutivos basicoscuya existencia era independiente y dénde el funcionamien-
to deltodo se comprendia y explicaba a través del funcionamientode sus partes.

Capra (Dubais, 1996) asevera que las ecuaciones del movimiento de Newton
constituyen la base de la Mecéanica Clasica. Segun dichas leyes, los puntos ma-
teriales se mueven, y tal movimiento daria cuentade todos los cambios observa-
dos en el mundo fisico.

El enorme progreso de la ciencia hasta el siglo XIX se basé en la conviccién
de que el serhumano podia hacer observaciones imparciales y derivar una expli-
cacién objetiva del mundo externo sobre la que habrian de coincidir todos los
observadores (Peacocke, citado en Dubois, 1996). El pensamiento filoséfico de
Descartes, quien consideraba que la naturaleza se dividia en el mundo de la
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materiay elmundo de la mente como aspectos separados, sirvid de base a esta
concepcion. Esto implicaba que el mundo de la materia podia observarse de
modo objetivo sin mencionar al observador humano.

Autores como Huey y Thorndike (Dubois, 1996) consideraban la lectura como
un complejo proceso psicolégico, conformado por etapas en las que el nifio debia
adquirir ciertas destrezas para dominar dicho proceso. El esquema clasico, aun-
gue con algunas variaciones segunla taxonomia, proponiacomo primer nivelde
lectura, el reconocimiento de palabras, como segundo nivella comprension,como
tercer nivel la reaccién emocional y como ultimo nivel, la evaluacién o asimila-
cién. Cada uno de estos niveles a su vez, estaba dividido en sub-niveles. Por
ejemplo, en el caso del segundo nivel, la comprensién suponia la comprension
literal, la inferencia y la lectura critica, o, en otras palabras, la habilidad para
comprender lo que estaexplicitamente dichoen eltexto, para comprenderlo que
estaimplicito o para evaluar la calidad del texto, las ideas o el propésito del autor,
respectivamente.

Esta concepcion supone que el lector comprende un texto escrito cuando es
capaz de extraer informacion o significado del mismo. Dicha afirmacion implica
reconocer tacitamente que el sentido del texto esta en las palabras y en las ora-
ciones que lo componen y que el papel del lector consiste en descubrirlo. Por
consiguiente, el rol que el lector desempefia es meramente receptivo, ya que el
sentido de lo leido le llega desde afuera y “se incorpora” al sujeto que lee.

El enfoque de la lectura como conjunto de habilidades basado en el modelo
de la Fisica Clasica imperé fuertemente y todavia impera en los métodos de en-
sefianzade la lectura, tanto en primeras como segundas lenguas, y se encuentra
vigente hasta hoy en los sistemas escolares de muchos paises del mundo. Tal
creencia suponia que la comprensién surgia como consecuencia de la habilidad
para decodificar los signos escritos, una de cuyas primeras manifestaciones era
la lectura de palabras a simple vista. Esta es la razén por la cual se puso tanto
énfasis en la ensefianza de la decodificacion y se resté importancia al papel de la
comprensioén en la lectura reduciéndola ala llamadacomprension literal. Fue y es
un error considerar que la decodificacion conduce automaticamente al dominio
del acto de lectura, porque no asegura de modo alguno la comprensién del sen-
tido del texto, sino que responde al conocimiento de estructuras lingdisticas.

Esta postura es coherente con el Modelo Mecanicista, ya que afirma que el
sentido estaen eltexto y quela funciéndel lector consiste en extraerlo. El proce-
so de lectura se da, entonces, desde eltexto hacia el lector, es externo a él, algo
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gue el sujeto recibe entanto tiene unaactitud pasiva y receptiva, y en consecuen-
cia, puede ser ensefiado y aprendido.

La ensefianza de la lectura se enfoc6é como una graduacidén de contenidos,
impuesta desde afuera por los adultos (docentes) quienes decidian qué es lo
mas facil y qué lo mas dificil. Se organizaba la ensefianza desde la perspectiva
del adulto, de lo mas simple a lo mas complejo, por ejemplo, de las palabras
aisladas a las oraciones, luego, a la comprension literaly mastarde, ala evalua-
cién y a la lectura critica o de aplicacién. Esto implicaba una division artificial
entre lecturay comprensién, por la cual s6lo después de dominar la primera se
podia acceder a la segunda.

El modelo subyacente al enfoque de la lectura como conjunto de habilidades
presupone que:

« La lectura es un proceso divisible en sus partes componentes.

« La comprensién es sélo una de esas partes.

* El sentido de la lectura esta en el texto.

« Ellector es ajeno altextoy su papel se reduce a extraer el sentido del mismo.

2. La lectura como proceso interactivo

La observacién del mundo atdmico y subatémico del siglo XX despertd la ne-
cesidad de los cientificos de revisar muchos de los conceptos basicos que ser-
vian para describir la realidad fisica. Entonces, la vision mecanica del Universo
de la Fisica Clasica, basada en el concepto de cuerpos sélidos moviéndose en
un espacio vacioy con existencia independiente, cedié su lugar ante una pers-
pectiva diferente del mundo desde un Modelo Organicista. Segun las leyes de la
Fisica Atémica y laTeoria Cuantica, el Universo es una unidad basica, una com-
plicada red de relaciones entre cosas y sucesos, entre las diversas partes de un
todo unificado, que incluye al observador humano. Asi, las unidades subatémicas
se diferencian de los objetos sélidos de la Fisica Clasica y se entienden como
entidades muy abstractas de naturaleza dual, ya que segiin co6mo se miren se
pueden ver como particulas o como ondas.

Del mismo modo, el Modelo Organicista pone énfasis en las tendencias a que
algo exista u ocurra, en oposicion a las predicciones de certeza de la Fisica Cla-
sica.

Los descubrimientos de Einstein de que las cualidades de la masa -longitud,
tiempo y velocidad- no eran independientes del observador demostraron que la
ciencia surge de la interrelacién entre la naturaleza y el ser humano. Esto lleva a
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algunos fisicos a reemplazar la palabra observador por participe. Tal es el caso
de John Wheeler, quien habla incluso de un «universo participante» en el que el
ser humano y los objetos se influyen mutuamente.

Afines de la décadadel setenta, elavance de la psicolingiistica y de la psico-
logia cognitiva dio lugar al enfoque interactivo basado en el modelo psicolingiiis-
tico de la lectura y en la teoria del esquema.

Kenneth Goodman (1976) como maximo exponente de este modelo definié la
lectura como un proceso psicolinglistico en el que interactllan pensamiento y
lenguaje. Expresoé que la lectura es un proceso de lenguaje, que los lectores son
usuarios del mismo, que los conceptos y métodos linguisticos pueden explicar la
lecturay que lo que haceellector noes accidental sino el resultadode suinterac-
cién coneltexto. La construcciondel sentido se lleva a cabo a través del uso que
hace el lector de la informacién grafica, fonoldgica, sintactica y semantica que
estapresente en eltexto y en el lector. Este Ultimo debe sercapaz de seleccionar
las claves mas relevantes de cada aspecto para construir sentido. Lo anterior-
mente expresado supone el papel activo que el lector desempefia en el proceso
de lectura, utilizando tanto su conocimiento lingdistico como su experiencia.

Frank Smith (Carrell, 1992), otro de los pioneros del enfoque psicolinguistico,
destaca queen el proceso delecturaellector construye el sentidodel texto porla
interaccién de la informacién novisual que posee conla visual que proporciona el
texto. Lo expuesto significa que la lectura se inicia con una entrada gréafica, a
través de la cual los ojos del lector recogen la marcas impresas y las envian al
cerebro para que éste las procese. Tal actividad se hace posible por la experien-
cia y por los conocimientos previos del lector que le permiten tomar decisiones
respecto de dicha informacién visual, construir significado y dar sentido a lo que
lee. Cuanto mayor sea la informacién no visual que poseaellector, menorsera la
necesidadde utilizar la informaciénvisual, ya que la lectura es un proceso selec-
tivo porel cual se eligen sélolos datos necesarios paraentender el contenidodel
texto.

Otro de los postulados basicos de este enfoque es que el sentido deltextono
esta en las palabras u oraciones que lo componen sino en la mente del autor y
también en la del lector cuando aborda un texto significativo para él. El significa-
do es aquello con lo cual el autor comienza cuando escribe y es lo que el lector
debe reconstruir cuando lee.

El enfoque interactivo se vio enriquecido con el aporte de los psicdlogos cons-
tructivistas que se dedicaron al estudio del papel que juega en la lectura la expe-
riencia previa del sujeto, y por lo tanto, retomaron el concepto de “esquema’ de

afio VI - nimero 11 (12) / 2005 87



fundamentos en humanidades

Bartlett (Carrell, 1992) en sus estudios sobre memoria. Los constructivistas se
refirieron a la lectura como un proceso mediante el cual el lector trata de encon-
trar la configuracién de esquemas apropiada para explicar el texto en cuestion.
La interaccidn entre pensamiento y lenguaje sostenida por los psicolinglistas
pasaa serpara los psicélogos constructivistas, la interacciénentre la informacion
aportada por el texto y los esquemas que posee el lector.

Para Rumelhart (Dubois, 1996:12) un esquema es “... una estructura de datos
gue representa los conceptos genéricos archivados en la memoria.” y contiene
ademas una“...red deinterrelaciones que mantienen entre si las partes constitu-
tivas”de undeterminado concepto. Entonces, los esquemas sonunidades en las
cuales no sélo estd almacenado todo el conocimiento, sino también la informa-
cién necesaria sobre cOmo usar ese conocimiento.

Una de las caracteristicas esenciales de los esquemas es que poseen varia-
bles, lo cual les permite estar asociados a diferentes aspectos del ambiente en
diferentes evocaciones (instantiations) del esquema. Por ejemplo, el esquema
comprar implica como minimo las variables comprador, vendedor, mercancia y
dinero. Sin embargo, todavariable posee valores tipicos o restricciones (constra-
ints) que cumplen importantes funciones en el proceso de comprensiéon. Por un
lado, ayudan a identificar los distintos aspectos de la situacion con las variables
delesquema, es decir,impedirian que se confundiera el comprador con la mone-
da en una situacion de compra. Por otro, las restricciones operan como “valores
omitidos” para variables que no han sido observadas. Por ejemplo, si se lee so-
bre unpartido de fatbol se puedeninferirel nimero de jugadores por equipo, o de
arcos en la cancha, aunque no esté explicitado en el texto.

Otra caracteristica de los esquemas es que cada uno consiste en unared o
arbol de subesguemas los cuales, a su vez, se pueden constituir en otros subes-
guemas. Por ejemplo, el esquema departamento estaria constituido por los sub-
esquemasdormitorio, cocina, bafio, etc. pero a suvez cocinaestariaconformado
pormesada, pileta, alacena, etc. Del mismo modo departamento seria un subes-
guema de edificio.

A pesar de estas divisiones y subdivisiones, la organizacion no seria infinita
sino que existirian esquemas elementales o “primitivos” sobre los cuales descan-
sa gran parte de nuestros conocimientos.

Desde el punto de vista de la teoria del esquema, el lector alcanza la com-
prension de un texto cuando es capaz de encontrar la articulacion de esquemas
mas adecuada para lograr explicarlo. Esto se realiza a través de dos procedi-
mientos ovias de activacion: bottom-up o ascendente ytop-down o descendente,
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o0 lo que Bobrow y Norman (Dubois, 1996) refieren como procesamiento impulsa-
do por los datos o bien impulsado por los conceptos.

En un lector habil el procesamiento de los esquemas se daen ambas direccio-
nes simultaneamente. Sin embargo, si alguno de los procesos no se ejecuta de
manera eficiente, surgiran dificultades en la comprensién del texto.

Con respecto al procesamiento abajo-arriba, algunos autores como La Berge
& Samuels (Dubois, 1996) opinan que su eficiencia se logra conla automaticidad
en la decodificacion. Spiro (en Dubois, 1996) considera que cuando el lector esta
inmerso en el contenido del texto que lee se olvida de que esta leyendo. En
cambio, si presta atencién a los detalles el proceso como un todo, sufre. Algo
similar ocurre cuando una persona se detiene a pensar qué hacer para manejar
un auto o conducir una bicicleta, qué instrucciones seguir para lograrlo, o c6mo
mover las piernas para subir o bajar una escalera. Es necesario saber cémo se
desarrolla dicha habilidad y cuéles son los pre-requisitos para descubrir las dife-
rencias entre un lector habil y uno que no lo es.

Cuando el lector combina procesamientos ascendentes y descendentes al
leer untexto, logra unaconfiguracién de esquemas satisfactoria que conducea la
comprension eficiente del mismo.

Tanto para la teoria del esquema como para el modelo psicolinguistico, el
papel que juega el lector es eminentemente activo, ya que el sentidodela lectura
es el producto de su actividad mental, la cual buscalos conocimientos archivados
en su memoria y los proyecta sobre la pagina impresa.

Segln Maria Eugenia Dubois (1996:14) el proceso podria describirse de este
modo: “... la informacion grafica evoca un conocimiento (esquema) en la mente del
lector, ese conocimiento sugiere alternativas para la construccién del sentido del
mensaje y la seleccién y aceptacién o rechazo de las alternativas depende de la
relacién entre el conocimiento evocado y la obtencién de nueva informacién o de
nuevos conocimientos”. Las claves deltexto llevanal lector aevocar esquemas en
forma instantanea, los que seran evaluados a medida que avanza la lectura.

Elfracaso en lacomprension de un texto se puede atribuir a diferentes razones.
Enprimer lugar, ala carencia de esquemas apropiados. Ensegundo lugar, aqueel
lector posea los esquemas apropiados, pero que las claves del texto no sean sufi-
cientes para sugerirlos. Finalmente, a que el lector logre una interpretacion consis-
tente con el texto pero que ésta no coincida con la del autor del mismo.

Para concluir, el enfoque interactivo de la lectura supone que:

* La lectura es un proceso global indivisible.
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« El sentido del mensaje escrito no esta en el texto sino en la mente del autor y
del lector

« El lector construye el sentido del texto a través de su interaccidon con el mismo

« La experiencia previa del lector juega un papel fundamental en la construccion
del sentido del texto.

3. La lectura como proceso transaccional

Asi como el enfoque de la lectura como conjunto de habilidades se asimila al
Modelo Mecanicista de la Fisica Clasica, el enfoque interactivo-transaccional se
fundamenta en el Modelo Organicista de la Fisica Moderna.

La teoria transaccional fue desarrollada por Louise Rosenblatt en 1978 en su
libro The Reader, the Text, the Poem: the Transactional Theory of the Literary
Work (Dubois, 1996). Su teoria del proceso de lectura afirma que la obra literaria
ocurre enlarelacidnreciprocaentre ellectory eltexto. Adoptael concepto “tran-
saccional” de John Dewey (Dubois, 1996) para indicar la doble relacién entre
cognoscente y conocido. El término transaccion refiere al “circuito dinamico flui-
do”, al “proceso reciproco en el tiempo”, a la “interfusién del lector y el texto en
una sintesis Unica que constituye el significado”, ya sea de un poema o hien de
un informe cientffico.

La lectura es un suceso natural que ocurre en el iempo y que redne a un
lector y a un texto determinados en circunstancias que también son particulares.
Lector y texto son mutuamente dependientes durante el procesoy el sentido de
la lectura surge de su compenetracion mutua. Segin Rosenblatt (Dubois, 1996),
el lector adquiere su caracter de tal en virtud del acto de lecturay es a través de
éste que el texto logra significacién. Dicha autora lo sintetiza poéticamente de la
siguiente manera:

“Ellectortrae altexto su experienciapasada y su personalidad presente. Bajo
el magnetismo de los simbolos ordenados del texto, él dirije sus recursosy crista-
liza, con la materia prima de la memoria, el pensamiento y el sentimiento, un
nuevo orden, una nueva experiencia que él ve como poema. Este llega a ser
parte del flujo perpetuo de su experiencia para ser reflejado desde cualquier an-
gulo importante para él como ser humano” (Dubois, 1996:17).

Esta concepcioén de la lectura de ningin modo se opone al enfoque interacti-
vo, sinoque mas bien lo trasciende porque da un paso mas al enfatizar la dinami-
ca delproceso enelcual observadory observado, lectory texto se confundenen
un tiempo Unico y emergen de dicho proceso ransformados. En términos filos6-
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ficos el texto contiene el significado “en potencia’y el lector en esa transaccién
que supone la lectura “actualiza” dicho significado. En consecuencia, el significa-
do del texto y el que surge o se construye a partir de la lectura no son nunca
idénticos sino aproximados.

Goodman (1996) también ha adoptado el término “transaccion” en relacién al
proceso de lectura y expresa que el escritor construye un texto a través de tran-
sacciones con el mismo a medida que se expresa su significado. No s6lo eltexto
se transforma sino también los esquemas del autor, en lo que respecta a sus
formas de organizar el conocimiento. Del mismo modo, los esquemas del lector
se modificandurante la lectura del texto a través de los procesos de asimilacién y
acomodacién descriptos por Piaget. En realidad, tanto el lector como el autor
transactdan no sélo con el objeto de la transaccién es decir, con el texto, sino
también con el medio cultural, social y personal (Dubois, 1989).

El lector selecciona del texto sélo la informacién mas relevante a sus conoci-
mientos, a su experiencia de vida y a su objetivo de lectura. El texto construido
porellector sera diferente al escrito por el autor, ya que las inferencias y referen-
cias se basan en los esquemas personales de cada uno y en el reservorio de
conocimientos, pensamientos y sentimientos.

Para Siegel (Dubois, 1996) el proceso transaccional supone que:

« El texto no es un objeto sino un potencial actualizado durante el acto de lectura.

» La comprensiénsurge dela compenetracidnlector-textoy es asi algo Gnicoen
este evento.

* El texto es un sistema abierto y por lo tanto la variacién en la interpretacion es
la respuesta esperada.

A modo de conclusidn

Como sintesis de lo desarrollado en el presente trabajo, se podria establecer
el siguiente contraste respecto delas concepciones delecturaque acompafiaron
el auge de los distintos modelos cientificos.

Por una parte, la adopcion del modelo de la Fisica Clasica trajo como conse-
cuencia una serie de equivocos en lo que respecta a la ensefianza de la lectura,
a saber:

» Considerar a la lectura como compuesta de partes separables que pueden ser
ensefiadas en forma independiente.
» Establecer una division entre lectura y comprension.
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* Mantener una divisidn entre lector y texto (dualismo sujeto-objeto).
« Ubicar el sentido del texto con independencia del lector.
 Considerar al lector como un sujeto pasivo en la lectura.
» Considerar a la lectura como algo tangible en lugar de un proceso.

Por otra parte, de acuerdo con la adopcién del paradigma Organicista de la
Fisica Moderna, las nuevas concepciones de la lecturacomo proceso interactivo-
transaccional adoptan los siguientes principios:

* No hay separacion entre el observadory el observado, entre el lectory el texto,
entre la lecturay la comprensién.

 El todo, sea el Universo, el texto, la oracién, no es meramente la suma de
partes identificables en forma separada o aislada.

« Cadaelemento o parte se consideracomo un aspecto ofase de una situacién total.

« El sentido se determina a través de transacciones entre el observador y lo
observado, entre el lector y el texto.

« La lectura es basicamente un proceso.

En palabras de Diaz de Kdbila (2003) el Positivismo fue una «epistemologia
sin sujeto», mientras que las epistemologias alternativas recuperan la problema-
tica del sujeto y el problema epistemolégico de la formacién, ya sea desde el
modelode laevolucién, del de adiestramiento o del hermenéutico-critico. Encon-
secuencia, el sujeto pasa de ser un observador del mundo a ser un participante
activo y constructor del mismo, el objeto ya no es externo e independiente, sino
gue se construye en la interaccion con el sujeto actuante en la experiencia. Asi-
mismo, el conocimiento no se origina ni en el objeto ni en el sujeto, sino en su
interaccién y no consiste en la representacion interna de un mundo, sino en una
construccion cognitiva.

Los enfoques de la lectura que responderian al Paradigma de la Complejidad
traen aparejados cambios profundos que no se traducen meramente en nuevos
procedimientos para ensefiar a leer, sino fundamentalmente en nuevas actitudes
frente a la lectura como proceso y frente al sujeto como participante activo del
mismo. Entender que la lectura es un proceso indivisible y por lo tanto, dificil de
ensefiary que el lector es el artifice enla creaciéndel sentido del texto, no resulta
facil de aceptar sin que chogque con toda una tradicién del sistema educativo.

Por esta razén, el impacto de las nuevas concepciones de la lectura en la
practica pedagodgica ha sido hasta el presente relativamente débil. Los cambios
en los paradigmas cientificos implican transformaciones en otros aspectos de la
cultura, tales como valores, tradiciones, habitus, los que llevan mucho tiempo
para concretarse y son dificiles de aceptar por parte de la comunidadt
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Resumen

El presente trabajo tiene por objeto reflexionar en torno a una serie de marcos
tedricos que subyacen en la ensefianza de la alfabetizacion en el Primer Ciclo de
la EGB y dan lugar a variadas propuestas de intervencion didactica.

Con este fin, se parte de una revision de los conocimientos y recursos que
intervienen en las practicas de ensefianza. Seguidamente, se exponen los enfo-
ques sobre lectura y escritura que alcanzan mayor relevancia en el ambito escolar.
Estos enfoques se complementan con una serie de consideraciones referentes a
las implicancias de la actividad metalingiistica en el proceso de alfabetizacion
inicial. Finalmente, se incluyen una serie de sugerencias metodolédgicas referentes
al abordaje de la lecturay escrituray sus alcances.

Abstract

This work deals with the analysis of a series de theoretical frameworks under-
lying the teaching of literacy in the First Cycle of Argentine Basic General Educa-
tion (EGB) which give rise to several proposals of didactic intervention.

This work starts from the review of knowledges and resourcesthat take part in
teaching practices. Then, the most relevant approaches on reading and writing in
school are examined. Some implications of metalinguistic activity in the process of
basic literacy are included. Finally, a series of methodological suggestions about
how to tackle reading and writing and their scopes is put forward.
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Palabras clave

didactica de la lengua, lectura, escritura, transposicion didactica, actividad me-
talinglistica.

Key words
language didactics, reading, writing, didactic transposition, meta-linguistic activity.

Laintervencién pedagdgica en Lengua

Los conocimientos que un docente debe considerar para convertirse en un
actor reflexivo y critico, capaz de dar respuesta a las distintas probleméaticas que
planteasu labor pedagdgica y de atender a la necesaria articulacion tedrico-prac-
tica, son variados y complejos. Al respecto se destacan:

Conocimiento Cientifico: se ubica en el campo de la ciencia y se refiere a
aquellos conocimientos brindados por los cientificos a partir del abordaje de un
determinado objeto de estudio.

Conocimiento Académico Dominante: es el conocimiento legitimado por las
instituciones de ensefianza superior y los centros de investigacion cientifica. In-
cluye las teorias e interpretaciones compartidas y aceptadas por la mayoria de
los investigadores.

Conocimiento AcadémicoTtransformador: surge como una alternativa del co-
nocimiento dominante y determina su posterior transformacion, a partir de la in-
clusién de nuevos conceptos, paradigmas, temasy explicaciones.

Conocimiento Escolar: depende del proceso de “transposicién didactica” (Che-
vallard, 1997) que es necesario a la hora de adaptar un determinado contenido
proveniente del ambito de la investigacion cientifica a las etapas que atraviesan
los alumnos de acuerdo consu grado de escolaridad. En este sentido, la transmi-
sion cultural que tiene lugar en la escuela parte necesariamente de una tarea de
seleccién de los saberes considerados pertinentes. En la conversidon de ciertos
postulados tedricos en instrumentos pedagdgicos, la Didactica juega un papel
fundamental, puesto que su tarea especifica estadcentradaenayudar a aprender.

Conocimiento Disciplinar: la lengua es un objeto de estudio complejo en el
gue se hallanimplicados multiples enfoques tedricos -gramatica textual, linguisti-
ca textual de orientacion comunicativa, sociolinguistica, psicologia cognitiva, ana-
lisis del discurso, entre otros-. Desde el marco de la Didactica de la Lengua se
conoceny estudian estos enfoques paratomar decisiones relativas al modelo de
abordaje que se adoptara en el proceso de ensefianza- aprendizaje. En este
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caso, se pone énfasis en la necesidad de ejercer una vigilancia epistemolégica,
centrada en las posibles deformaciones y banalizaciones que pueden afectar la
naturaleza del objeto, lo que implica, fundamentalmente, indagar y reconocer
cuales son las perspectivas subyacentes a las propuestas educativas y conside-
rarlas desde el alumno.

En relaciéncon los conocimientos enunciados, cabe destacar que una teoria,
una actividad y cualquier otro instrumento de apoyo educativo sélo redunda en
mejores practicas si no se convierte en la Gnica fuente de trabajo, si no sustituye
otras experiencias enriquecedoras, enfoques o propuestas de intervencién alter-
nativas —que bien pueden ser generadas por el docente—, si no obstaculiza la
construccidon del conocimiemto, pero, principalmente, si no trivializa o tergiversa
el “saber sabio” (Chevallard, 1997).

La articulacién teorico-practica en la ensefianza de la Lengua en el
Primer Ciclo de la Educacion General Bésica

En la consideracion de enfoques tedricos y la consiguiente eleccion de mode-
los, la nocion de “transposicion didactica” (Chevallard, 1997) resulta clave para
esclarecer los procesos que determinan la transmisién de los conaocimientos. Esta
nocion se refiere ala seleccion y reelaboracion de contenidos del ambito de la
investigacion cientifica en contenidos a ensefiar: el conocimiento que es ensefia-
do por el docente involucra una decision relativa al recorte didactico, en este caso
pensado para el Primer Ciclo de la EGB, que da por resultado un determinado
programa, en el que se ordenan y delimitan los conocimientos que deben ser
incorporados porlos alumnos. Asimismo, hay unaserie de ejes directrices que no
pueden desconocerse a la hora de efectuar una planificacion: ¢a quién? ¢por
qué? ¢para qué? ¢cuanto? ¢como?.

Desde este planteo, el docente juega un papel fundamental en la organizacién
de los saberes comprometidos en las practicas de ensefianza: no sélo regula la
forma enque se organizan las tareas durante una clase, sino que, a su vez, activa
diversos modos de relaciones de los sujetos con el conocimiento. Esto supone que
toda ensefianzapone en juego un complejo proceso de mediaciones, en el que se
distinguen una serie de recursos que resultan necesarios para llevar a cabo una
articulacion tedrico-practica coherente con los objetivos planteados:

Métodos: corresponden a los modos de decir o hacer una cosa con orden en
funciéon de una determinada metodologia. En el caso de los métodos didacticos,
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se trata de aquellos que organizan la comunicacion y la transmisién de los cono-
cimientos para su ensefianza.

Técnicas: son los procedimientos que se siguen para ordenar los actos y obje-
tos, deacuerdo conuna finalidad especifica y un valor que describe su funciona-
miento, lo cual dota de validez y significacion a los fines propuestos.

Estrategias: se definen como esquemas paraobtener, evaluary utilizar informa-
cién (van Dijk, 1983). Las estrategias ayudan aproyectar el modo en que se dirigira
una cosay disponer los medios que se utilizaran segun el objetivo trazado.

Actividades: agrupan las acciones o secuencias de acciones dispuestas en
funcién de un problema que exige la toma de una serie de decisiones para su
resolucidn. Se proponen a partir de la transposicion de las teorias a la relacion
directay real con los alumnaos, porlo que se articulan entorno a los objetivos -de
conocimiento o de conocimiento/habilidad para la transposicidon-y los contenidos
conceptuales -nociones, principios y teorias que sustentanun determinado obje-
to de estudio-, procedimentales -saber hacer propio de cada campo de conoci-
miento-y actitudinales -axiologias y actitudes especificas de unarea disciplinar-
. Asimismo, las actividades se sustentan en consignas, entendidas como aportes
instruccionales que orientan la realizacion de las propuestas de trabajo.

Dinamicas: se refieren alos mecanismos empleados para el logro de un apren-
dizaje significativo. Involucran los procesos intelectuales y de desplazamiento
guerealiza elalumno, la modalidad adoptada para llevar a cabo estos movimien-
tos -individual o grupal- y las condiciones de logro.

Ejemplos: son apoyos empiricos que permiten ilustrar determinadas ideas y
relaciones entre conceptos, datos o hechos, conel objetode facilitar la construc-
cién del significado de la informacion.

Ejercicios: aluden a la practica de los actos propios de un oficio, facultad o
competencia e instancian un trabajo intelectual y/o corporal para el logro de apt-
tudes conceptuales, actitudinales y procedimentales.

Durante el proceso de “adquisicion”(Ferreiro, E. y Teberosky,A., 1988: ) de la
escrituray la lectura el nifio tiene un rol protagonico, sin perder de vista que, este

!De acuerdo con la perspectiva de Ferreiroy Teberosky, el proceso de adquisicion de lalectura y la
escriturainicial radica en comprender la naturaleza del objeto a conocer —l sistema de representacion
alfabético-y las hipétesis que el nifio realiza sobre el mismo. En el marco conceptual psicogenético
se hallaincluida la nocién de “competencia lingiiistica” (Chomsky, N., 1974, 1976), concebida como
un estado de conocimiento especifico poseido por el nifio. De este modo, se considera que la
alfabetizacion en suinicio es una adquisicion que resulta de la voluntad de apropiacion del objeto de
conocimiento y de la posterior mediacién pedagdgica. Asimismo, la construccion de la lectura y la
escritura se constituye en procesos diferenciados dentro de la manifestacion de la lengua escrita.
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rol, potenciado por las caracteristicas del objeto de estudio, determina la elec-
cion de métodos, estrategias, y actividades de abordaje disciplinar. A fin de pro-
mover una interaccién solvente entre el nifio y el objeto a conocer, es fundamen-
tal que el docente conozca los modos y caracteristicas de estructuracion de la
lenguay reflexione en torno a los marcos teéricos y fundamentos que la susten-
tan. De esta manera la adquisicién de la escritura y la lectura es un proceso que
expresa la voluntad del nifio por apropiarse de la cultura grafica, pero la educa-
cion sistematica lo transforma en un aprendizaje mediado por la intervencion di-
dactica.

Para que la interaccién pedagdgica resulte significativa se debe partir de un
analisis critico que lleve a reconocer la complejidad propia de todo proceso de
ensefianza- aprendizaje, esto es, las multiples mediaciones involucradas en la
seleccidn, transmision, apropiacién/ construccién de los conocimientos.

La alfabetizacién inicial: enfoques teoricos

La lectura y la escritura constituyen contenidos del Area de Lengua, cuya en-
sefianza ha variado de acuerdo con la influencia de diversos enfoques —psicol6-
gicos, linglisticos, pedagogicos—vigentes en undeterminado momento historico.

Tradicionalmente, la escritura era concebida como una transcripcion del len-
guaje oral, y su aprendizaje consistiaen convertir las unidades sonoras enletras.
La preocupacion se centraba en desarrollar la actividad motriz a través de la
caligrafia, conejercicios de copiay dictado que priorizabanelbuendisefiode las
letras. Asi, la ensefianza de la escritura se circunscribia a los estadios inferiores
de la escolaridady la escuela cumpliacon su misidn alfabetizadora ensefiando a
los nifios el manejo del cédigo escrito como una técnica.

En cuanto a la concepcién de lectura que predominé hasta no hace mucho
tiempo, leer consistia en identificar/ descifrar signos y atribuirles un sentido: tra-
duccion de los signos escritos a signos sonoros.

De acuerdo con estas perspectivas, la lectura correspondia al tratamiento de
la lengua oral, porque se la evaluaba a través de la produccion lingiiistica. La
escritura inicial aplicaba métodos de movimiento ascendente, como el alfabético
y silabico, en los que se trabajaba con los elementos constitutivos de la lengua:
desde las unidades minimas -letras y silabas- hastalas estructuras mas comple-
jas -palabras, oraciones y textos breves-. O bien métodos de movimiento descen-
dente, que partian desde la globalidad textual —texto y formato- hacia las unida-
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des minimas —frases, palabrasy silabas-. Ambos planteos metodoldgicos otorga-
banespecialimportanciaal aprestamiento que atendiaa lo auditivo, lo visual y lo
motriz; ademas, se consideraban habilidades incluidas en el contexto del esque-
ma corporal, del dominio del espacio y de la memoria audiovisual.

Frente a esta concepcidn tradicional de la alfabetizacion, los desarrollos ac-
tuales retnen el aporte de diferentes enfoques tedricos -especialmente la psico-
logia del aprendizaje, la psicologia cognitiva, la psicologia genética, la psicolin-
gulistica, la sociolingiistica, la pragmatica y la lingUistica de orientacién comuni-
cativa- de gran influencia en los cambios que se introducen en el tratamiento de
la alfabetizacion y su ensefianza. Hoy cobra especial relevancia la interaccion
entre la persona que conoce, entendida como una constructora activa de conoci-
mientos,y el objeto de aprendizaje. Lacomplejidad comprendida tantoen elacto
de lectura como en el de escritura implica ampliar la nocién de alfabetizacion,
caracterizada por el paso de una cultura oral a una cultura grafica, no ya reduct-
ble almanejo mecanico del codigo escrito -codificacion, decodificacion-, sino en-
caminada hacia la formacién de usuarios competentes de la lengua. Esto signifi-
ca que sean capaces de comprender y producir diversos textos orales y escritos
con autonomia, porlo que el procesode alfabetizacion se extiende alo largo de
la escolaridad y se prolonga durante toda la vida (Ferreiro, 2000).

Estos cambios en el tratamiento de la lectura y escritura se conciben a partir
de la caracterizacién de los marcos conceptuales que definen las lineas de alfa-
betizacion previas al constructivismo, entre los que se destacan:

Exploratorio: recibe la influencia de la biologia, por lo que pone énfasis en la
maduraciéndel niflo, de acuerdo con el desarrollo endégeno del organismo, como
un prerrequisito para el aprendizaje. Las actividades sirven como test de diag-
néstico de medicion del grado de madurez y apuntan a una actividad motora
funcional con énfasis en los componentes neuro-psico-motrices.

Psico-estructuralista: se basa en los aportes de la psicologia evolutiva, da
importancia a las estructuras potenciales, es decir, a los aprendizajes posibles
para cada etapa que va atravesando el nifio. En este caso se plantean activida-
des para la resolucién de un conflicto de acuerdo con las etapas correspondien-
tes mas que en funcién de la promocion de estas.

Conductista: esta principalmente centrada en el aprendizaje asociacionista
gue consiste en la generacion de estimulo-respuesta. Se trabaja con una ejerci-
taciénrepetitiva y mecanica, actividades defijacion programadas y graduadas en
secuencias prefiguradas, y se emplea como método la palabra generadora.
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El surgimiento del Constructivismo marca una ruptura epistemoldgica que se
sustenta en dos grandes enfoques, el psicogenético piagetiano, cuya principal
representante es Emilia Ferreiro, y el sociohistérico, cuyo referente es Berta Bras-
lavsky?.

Enfogue psicogenético piagetiano: atiende a la génesis de las estructuras y
los estimulos no actian directamente, sino que son transformados por los siste-
mas de asimilacion del sujeto. Este es portador de esquemas operatorios y po-
seedor de aptitudes para reconstruir saberes en interaccion con el objeto, en este
caso, la lengua. Esto equivale a poner en el centro del proceso al sujeto de
aprendizaje, quien resuelve el desequilibrio que inicialmente le ha generado el
contactocon el objeto. Asi se deriva en una pedagogiaque desplaza a un segun-
do plano la eficacia de un determinado método, en tanto se reconoce el rol
central del sujeto y se otorga entidad al error en la construccion de los sistemas
de escritura.

Enfoque sociohistérico (didactico-metodolégico): recibe el aporte de la psico-
génesis en sus lineas no piagetianas (Vigotsky, 1988). Introduce factores socio-
culturales como variables de gran impacto en la génesis de las estructuras y en
los aprendizajes. Esta perspectiva, situada en el contexto de la alfabetizacion,
destaca el aspecto social de la escritura, el espacio escolarenel que esta inserto
el sujeto, y el lugar que desempefia el educador en la sistematizacion significati-
va de los contenidos linguisticos.

Etapa exploratoria, lecturay escritura

La lectura y la escritura se constituyen en procesos diferenciados y complejos
gue requieren de la interaccién de capacidades perceptuales, motrices y cogniti-
vas. La exploracién previa ofrece un despliegue de aptitudes que propician que
estas capacidades se conviertan en “habilidades inteligentes” (Downing, 1982)
de integracién y construccion de esquemas légicos dirigidos hacia la resolucién
de problemas.

La indagacion sobre los saberes previos de los nifios conrespecto a la cultu-
ra escrita, la internalizacién espontanea de caracteres propios de la representa-
cién de la escritura, la conciencia de la orientacion izquierda- derecha, eltraza-
do de garabatos en linea continua o discontinua, el manejo de variedad de letras

2 Desde la vision sociohistérica el abordaje del proceso de alfabetizacién se articula en torno a una
apropiacion sisteméatica de la lengua escrita propiciada principalmente por laintervencion docente.
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convencionalesy la certezadel renglén como limite en el espacio grafico asegu-
ra un acercamiento graduado hacia la configuracion de la escritura. La explota-
cién docente de estos componentes en interaccion con las particularidades de la
lengua escrita, es decir, el desarrollo de microhabilidades motoras estrechamen-
te ligadas al plano conceptual y perceptual como valor distintivo frente a la lengua
oral, actiian como prerrequisitos alfabetizadores.

En este camino de exploracion se pueden determinar tres grandes momen-
tos:

Distincion entre dibujo y palabra: constituye una instancia fundamental, ya
gue es la primera aproximacién al conocimiento del signo lingtiistico y sus com-
ponentes.

Descubrimiento del valor semantico del signo lingdistico: una vez que el nifio
distingue el dibujo de la palabra el texto se le presenta como un objeto en el que
discrimina aquello que se puede mirar -dibujo- de aquello que se puede leer -
cadena grafica-. El descubrimiento de la palabra como unidad de significado
propicia la comprensién en torno a la dotacién de contenido nominal del signo
lingiistico. El procedimiento de construccién de la nominalizacién representa un
fenémeno linguistico que describe a la palabra como signo.

Conocimiento de la escritura en la vida personal y social: el papel de la
escritura debe complementarse con una reflexién acerca de la funcién que esta
cumple enla vida personal y social. Se espera que al final del primer ciclo de
escolarizacién basica el sujeto conjugue los procesos de producciény compren-
sion de textos de circulacion social adecuados a su edad evolutiva.

Reflexion sobre las relaciones entre la lengua escrita y la lengua oral: el co-
mienzo dela identificacion de algunas semejanzasy diferencias entre la lengua
oral y la lengua escrita lleva a reconocer que ambas manifestaciones del conoci-
miento linglistico establecenen su funcionamiento comunicativo reglas pragma-
ticas diferenciadas de realizacion.

En el seno de familias alfabetizadas los nifios no escolarizados acceden con
antelacién a la cultura escrita y elaboran secuencias grafematicas que son recu-
peradas por la “alfabetizaciéninicial” (Braslavsky, 1992). Desde la década del ‘70
se revalorizan las escrituras espontaneas, y se las considera como ensayos ex-
ploratorios no sistematicos que conducen a establecer la nocién de “alfabetiza-
ciébn emergente” (Bravslasky, 2005), concebida como etapa fundamental para el
logro de la alfabetizacién convencional.
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El lenguaje en el proceso de alfabetizaciéon

La competencia lingiistica natural del nifio, o sea, el conocimiento que todo
hablante-oyente posee de su lengua, se constituye en elpuntode partidapara la
adquisicion de la lecturay la escritura. Desde alli se orienta el aprendizaje para
gue el propio sujeto indague sobre lo que ya conoce, su competencia lingiiistica,
y desarrolle la lengua escrita de forma gradual y reflexiva. Esto no quiere decir
gue el sujeto interactla solo frente al objeto de estudio, sino que el docente,
como un componente clave de la triada didactica, genera instancias de acompa-
flamiento para propiciar el aprendizaje y la reflexion autbnoma frente a las situa-
ciones problematicas. La validez del concepto de zona de desarrollo proximo
(Vigotsky, 1988), que alude a la distancia entre el nivel real de desarrollo, deter-
minado por la capacidad deresolverindependientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, basado en la resolucién de un problema bajo la guia de
un adulto, tiene en este marco un protagonismo clave. EI conocimiento de la
lengua escrita implica un saber acerca del sistema, sus caracteres, unidades y
relaciones. Esto significa que el sujeto reflexiona acerca de los hechos del len-
guaje desde su conocimiento lingiistico y la relacion entre este y el sistema de
representaciones al que esta expuesto. Un entorno de este tipo permite, a nivel
metalingiistico, recuperar aquellos espacios vacios que anteriormente habia
dejado la Didéctica, cuando la ensefianza de la lengua se centraba exclusiva-
mente en el sistema yen la oracion como unidad de analisis.

Especificamente, la lengua escrita se presenta para el nifio como un objeto
nuevo, ya que a partir del ingreso a la escolaridad se formaliza el acceso a la
cultura grafica de manera sistematica, organizada e intencional. La nocién de
“alfabetizacion inicial” (Braslavsky, 1992) se aplica a la lectura y la escritura enel
Primer Ciclo de EGB, dadoque el proceso de alfabetizacion tiene queresponder
a una secuencia graduada, caracterizada por el paso circularque pone en juego
unaconciencia fonolégica y grafica. Este proceso se prolonga con una alfabetiza-
cién avanzada (Braslavsky, 2005), que comienza en el Segundo Ciclo de EGBy
continta, en complejidad creciente, alin mas alla de la escolaridad propiamente
dicha.

Durante la instancia de la alfabetizacién inicial, el nifio, en suafan porinterpre-
tar el sistema de escritura, elabora hipétesis relacionadas con la necesidad de
atribuir significados a una cadena grafica, bajo normas de legibilidad que se tra-
ducen en la busqueda de criterios cuantitativos y cualitativos. El dominio del “prin-
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cipio alfabético” (Desinano, 1997), determinante para lograr la inteligibilidad de lo
escrito, es controlado por la relacién biunivoca entre fonema y grafema. La prac-
tica docente, frecuentemente, centra en este principio basico sus bases alfabeti-
zadoras sin contemplar los importantes condicionamientos que presenta la re-
presentacion alfabética, como los grafemas mudos, las poligrafias y las polifo-
nias. En la evolucion hacia la escritura convencional este principio aparece trans-
gredido por fenémenos tales como cortes incorrectos de palabras, omisiones de
grafemas, sustituciones de grafemas, epéntesis —grafemas agregados ajenos a
la cadena grafica que se quiere representar—, metatesis —transgresion del orden
grafematico—, discontinuidad en el uso del espacio grafico, creacion de palabras
nuevas y regularizacion de verbos irregulares.

Las etapas correspondientes a la adquisicién de la escritura surgen de admitir
unaestrecha relaciénentre fonema y grafema, a partir de la cual es posible esta-
blecer un patrén con tres periodos basicos (Ferreiro, 1985), que contempla, a su
vez, otras subdivisiones (Kaufman, 1990):

Etapa presilabica: Engloba el inicio de la escritura y obtiene el estatus de
sistema independiente de representacién en el que se da la proliferaciéon de gra-
fias por una necesidad intrinseca de representar al objeto, aunque no existe co-
rrespondencia entre grafema y fonema.

Etapa silabica inicial: se asigna a cada grafema un valor sonoro silabico;no es
sistematica y coexiste con escrituras presilabicas.

Etapa silabica estricta: se tiende a establecer una correspondencia sistemati-
ca entre la cantidad de letras que se utilizan y la cantidad de silabas que se
guiere representar. Existen exigencias de tipo «cuantitativas» (cuantas letras se
atribuyen a un nombre en funciénde la cantidad de silabas) y «cualitativas» (qué
letras corresponden a cada silaba). De aqui se derivan otras subdivisiones:

Escritura sildbica estricta sin valor sonoro convencional: coincide el nimero
de grafias con la cantidad de silabas del nombre, aunque la eleccion es erratica.

Escritura sildbica estricta con valor sonoro convencional: coinciden las letras
con la silaba que seintenta representar. Durante estaetapa la atencién se centra
en las relaciones entre el conocimiento fonolégico y el conocimiento grafematico.
Elproblema de base esreconocera la silabacomo unidad para, posteriormente,
asignar el valor sonoro convencional involucrado en el establecimiento de la co-
rrespondencia sonora entre fonema y grafema.

Etapa silabico alfabética: es un periodo de transicion en el que el nifio trabaja
simultaneamente con dos hipétesis diferentes, la silabica y la alfabética.
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Etapa alfabética: las escrituras se construyen sobre la base de una corres-
pondencia entre fonemas y grafemas. Cada grafema es una marca que identifica
a unfonemay en este sentido es que se dice que el sistema de representacion
del espariol es alfabético. En el proceso de alfabetizacion el principio alfabético
se ve transgredido por fendmenos tipicos que surgen durante la apropiacion de
la escritura. El nifio en esta etapa del desarrollo grafematico elabora hipétesis en
torno a la correlacion silaba fonolégica-silaba grafematica, estructura de la sila-
ba-cadena grafematicay en cuanto a la distribucion y eleccionde grafemas en la
silaba -namero y tipo de grafemas-.

Etapa convencional se perfecciona la escritura y se configura el “principio
ortografico” (Ibid, 1997). Laconcienciafonolégica y la concienciagrafica le permi-
ten al nifio diferenciar entre: polifonia y poligrafia -BN, G/J, Y/LL, C/K, Q/C, S/Z,
R/RR/-R-/, Y/1-; grafemas sin fonemas -H-; digrafos o grafemas dobles -CH, RR,
LL-; difonos o dos fonemas sucesivos en un grafema -X-.

Escrituray diversidad textual

La familiarizacién con el material escrito no selimita a la etapa exploratoria. Si
bienla escritura es una construccion interna del nifio, debe necesariamente partir
del contacto con variados soportes textuales frente a los cuales se planteen di-
versas problematicas de complejidad creciente. En este sentido, el docente pre-
para un ambiente alfabetizador y genera instancias de sucesivos acompafa-
mientos, hasta que los nifios se encuentran en condiciones de resolver las situa-
ciones por si mismos y puedan aplicar el conocimiento de forma significativa y
reflexiva.

La incorporacién gradual del sistema de escritura y sus convenciones supone
el contacto con la diversidad de materiales escritos que inicialmente permiten
distinguir la palabra del dibujoy descubrir similitudes y diferencias entre la lengua
oralylalengua escrita. Asimismo, se deben plantear espacios de reconocimiento
entre distintos tipos de letras, siluetas y portadores textuales que, a su vez, vincu-
lan el empleo de la escritura con la funcién que esta cumple en el entorno social,
segun el propoésito o efecto buscado.

A partir de los aportes de la lingiistica del texto, la pragmaticay la sociolin-
guistica se incorpora el estudio dela lengua enuso, la consideraciénde la situa-
cién comunicativa y la revalorizacion de las variedades linglisticas.
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La textualizacion es el productointegrador de dos reglas, las propias del nivel
textual y las del sistema de la lengua, que determinan:

La coherencia global: las oraciones deltexto responden a la macroestructura
textual y las unidades globales que las caracterizan se distribuyen segun la su-
perestructura textual.

La coherencia local se establece en funcién de la distribucion de la informa-
cién -tema-rema-, y de las relaciones l6gicas que intervienen en la organizacion
textual -temporales, causales, condicionales, concesivas, etc.-.

La cohesién gramatical: involucra recursos linglisticos propios de la referen-
cia endoférica -intratextual- y exoférica -extratextual-.

La cohesién léxica: esta dada por los recursos linglisticos que determinan el
campo semantico del texto.

Con el objeto de integrar lo expuesto en este punto, se introducen una serie
de consideraciones que funcionancomo un punto de partidanecesario para pro-
piciar la incorporacién de la lengua escrita desde lo textual:

« El nifio llega a la escuela con cierto desempefio en la lengua coloquial y el
docente, como guia linglistico, facilita el acceso a la lengua estandar, a los
registros formalesy sus variacionesy al reconocimiento de las variedades lin-
guisticas en el seno de su propia lengua.

« Las conversaciones de los nifios en el ambito familiar a menudo se manifiestan
en el momento preciso en que la actividad se esta realizando, en un aqui y un
ahora. Eldocente incorpora estasituaciéndel presenteen el contextotempo-
ral del antes y el después, lo lleva a considerar tanto el mundo posible e
hipotéticocomo el de la experiencia real, y conduce el pasodel codigo restrin-
gido al cédigo elaborado.

« El docentedebe tener presente que hay que aprender a contextualizar el signi-
ficado de las palabras para luego descontextualizar y, posteriormente, en la
escritura, volver a contextualizar.

« La atribucién de significado de las palabras en relacién con el contexto implica
atender a los conocimientos previos de los nifios y desarrollar el enriqueci-
miento léxico de los mismos.

» Eldocente debe asegurarsela comprensidntextual a través de requerimientos
gue posibiliten la expansién linglisticay den cuenta de la ampliaciéon de los
esquemas cognoscitivos previos.

» La ensefianzatiene que focalizarse en el lenguaje escrito y no en la escritura
de las letras para convertir este aprendizaje en un acto verdaderamente cogni-
tivo, que contempla sucesivas etapas recursivas.
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El sujeto que se inicia en la escritura es poseedor de un conocimiento de la
lengua materna sobre la cual reflexionara en forma sostenida mediante la educa-
cion sistematica. De esta modo, y como ya se ha expresado, la adquisicion de la
escritura es un aprendizaje mediado por la intervencién docente que no serestrin-
ge a suponer que, solo porque el nifio es capaz de distinguir los fonemas de su
lengua, la escritura alfabética se reduce a una transcripcion fonética de la lengua.
Entonces, el aprendizaje es, ademas de descubrimiento e invencion, desarrollo de
aptitudes metacognitivas para negociar y compartir los sistemas culturales del en-
torno social, con grado progresivo de participacion y sentido de pertenencia.

Una propuesta alfabetizadora integral reline cuatro aspectos clave:

Ellenguaje oral enelaula: elmanejo dela lengua oralno presupone el domi-
nio de su uso en diferentes espacios comunicativos. El propiciar variadas situa-
ciones de intercambio provee de instrumentos y estrategias linguisticas que am-
plian el caudal Iéxico.

La capacidad de movilidad enunciativa: la enunciacion de mensajes propios
se enfrenta a la enunciacion de otros. El reconocimiento de la inclusion de otras
voces incorpora nuevas perspectivas sobre el objeto o la realidad que se quiere
comunicar, y favorece variadas experiencias de intercambio.

La conciencia linglistica: la escritura tanto como la lectura requieren de un
conocimiento metalingtiistico, es decir, un conocimiento explicito de las unidades
y estructuras que la escritura representa.

La competencia narrativa: La narracion derelatos a los nifios se constituye en
una importante fuente de enriquecimiento de las competencia lingdistica, de ac-
ceso al conocimiento de mundos posiblesy de valoracion de la memoria histori-
ca, cultural y social. Asimismo, la renarracién de historias por parte de los nifios
permite constatar no sélo como realizan los procesos de comprensiény de pro-
duccion, sinotambién como se despliegala capacidad linglisticay comunicativa.

Alcances de la alfabetizaciéon

Sibien, en la actualidad, se cuenta con supuestos teéricos que amplian nues-
tra mirada frente al objeto de estudio, esto no implica restar importancia a aque-
llos enfoques tradicionales, que no sélo pueden complementarse con los aportes
vigentes, sinotambién perfeccionarse a partir de estos. Al respecto, se destacan:

Importancia del grado de maduracion del nifio a partir de sus componentes
neuro-psico-motores: reconocer el grado de maduracion del nifio es un factor
importante, aunque de ninguna manera excluyente, en tanto ayuda a dar cuenta
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de la dotacién linguistica natural que este posee y su predisposicion para com-
prender la naturaleza del aprendizaje de la lengua escrita. Ambos datos iniciales
correlacionan una serie de disponibilidades madurativas del sujeto cognoscente
dirigidas hacia la construccion del conocimientoen lectura y escritura, que exce-
de alas variables de lateralizacién espacial, discriminacion auditiva, discrimina-
cién visual y coordinacion viso-motriz.

Eltrabajo con los elementos constitutivos de la lengua: durante el proceso de la
lectura y escritura el nifio debe acercarse desde lo textual atodas las unidades de
lalenguay lograr el reconocimiento de los fonemas para apropiarse del sistema de
correspondencias. Al respecto, el método alfabético y sildbico favorece la autono-
miay dominio del objeto a través del contactoy la fijacion de los componentes del
signo linglistico. La alfabetizacion inicial apunta a un trabajo gradual y secuencia-
do de la conciencia silabica que se manifiesta naturalmente en el nifio. Este des-
cubre sin mayores dificultades la separacion en silabas de las palabras y el corte
entre una cadena grafematicay otra. La activacién de las capacidades lingdisticas
proviene, mas alla de la adhesion metodoldgica, de la acertada eleccion de los
textos, para que estos coloquen al nifio frente a situaciones lingiisticas problema-
ticas que conjuguen la resolucién activay critica de conflictos cognitivos. Asimismo
se obtiene, desde alli, la comprobacion de estar preparado para avanzar en el
aprendizaje o de si es necesario volver sobre ciertas dificultades.

El conocimiento acerca del sistema dela lengua: este punto se complementa
con el anterior.

La identificacién de lalengua en uso y sus variaciones no implica desplazar
el estudio de los caracteres, unidades y relaciones propias del sistema, en la
medida en que este estudio esté sustentado por un trabajo de reflexion. Al res-
pecto, esimportante hacer explicitos aquellos saberes que el nifio ya tiene incor-
porados de forma implicita, mediante el acercamiento metalingdistico del Iéxico
y su valor semantico.

No es posible lograr un verdadero proceso de alfabetizacion, conla compleji-
dad que este supone, si se desconocen los diferentes planos que intervienen en
su concrecion. La intervenciéon didéactica debe plantearse estos fundamentos,
puesto que las caracteristicas del objeto -representacion grafica, direccionalidad,
segmentacion, tipografia, signos de puntuacién y entonacién, morfologia, sin-
taxis y semantica- determinan modos de acercamiento al mismo desde la inte-
raccidn alumno-objeto de estudio-docente.

Consideraciénde las estructuras potenciales segun la etapadel nifio: el énfa-
sis en los aprendizajes posibles, en relacién con la etapa evolutiva del nifio, no
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implica confiar exclusivamente en que las etapas por si mismas conducen, de
forma transitiva, a la adquisicion de los aprendizajes requeridos. El docente debe
constituirse en mediador del proceso de ensefianza-aprendizaje, para promover
la asimilacion de saberes, sin perder de vista la necesaria interaccién entre el
sujeto y su objeto de conocimiento.

Finalmente, y para completar las reflexiones que se derivan de los alcances
de la alfabetizacion inicial, se presentaunaserie de orientaciones incluidas en los
lineamientos curriculares para trabajar con los alumnos en el marco de los tres
grandes ejes que articulan el Area de Lengua del Primer Ciclo de la Educacion
General Basica (Contenidos Basicos Comunes para la Educacion General Basi-
ca. Primer Ciclo. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién, 1996):

Lengua oral: que el nifio participe en conversaciones informales, respetando
turnos de intercambio; que comprenda, retenga y comunique informacion rele-
vante de relatos; que adquiera y utilice el vocabulario de la lengua coloquial.

Lengua escrita: que el nifioidentifique portadores de textos de vigencia social;
que empleeformas personales de escritura, acercandose aformas convenciona-
les; que sea capaz de dictar a un adulto textos de uso social; que comprenda y
experimente las funciones sociales de la lectura y la escritura, las diferencias
entre lengua oral y escrita y otras formas de representacion.

Literatura: que el nifio desarrolle su conciencia estéticay lidica, a través de
juegos, dramatizaciones, lecturas e interpretaciones; que sea recreador de la
literatura oral y escrita de su comunidad, region y literatura general; que identifi-
que narracién, poema y teatro en sus caracteristicas basicas; que aprecie las
producciones de los medios masivos de comunicaciéon adecuados al ciclo.

La importancia de renovadas conceptualizaciones tedricas ampliany perfec-
cionan el abordaje de los procesos implicados enla lectura y la escritura y posibi-
litan la validacion de nuevos mecanismos de intervencién didactica que comple-
mentan los anteriormente vigentes.

La concepcion de la alfabetizacion como acceso a la cultura escrita implica,
desde el inicio de la escolaridad, que los sujetos se apropien de la escritura y la
lectura como un patrimonio cultural y comunicacional con caracteristicas particu-
lares y distintivas. Ambos conocimientos otorgan el acceso aotros campos discipli-
nares, a la vez que contribuyen a sistematizary compartir saberes, a su conserva-
cion y transmision. Setrata, en definitiva, de que los docentes logren en la practica
una articulacién entre conocimientos, procedimientos y estrategias, cuya objetivo
sera laformacién de lectores y escritores competentes, es decir, conscientes de
los procesos involucrados en la comprensién y produccién de textost
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Resumen

Se analizan los antecedentes filos6ficos de la psicologia neoescolastica argenti-
na en el periodo 1900 — 1950. Se parte de la recepcion de la filosofia neoescolastica
europea de mayor impacto en la psicologia argentina: Escuela de Lovaina, de Milan,
neoescolasticismo espafiol y francés. Se analiza la obra difusora de los Cursos de
Cultura Catdlica a partir de los cuales se conocieron Maritain, Garrigou-Lagrange y
Gilson cuyas obras antropolégicas han circulado en el ambito académico argentino
vinculado a la psicologia. Se discute la influencia del Novecentismo sobre el neoes-
colasticismo argentino en la recepcion de la fenomenologia y el existencialismo. Se
mencionan textos antropolégicos de amplia circulacion en Argentina y publicaciones
periédicas filoséficas que otorgaban espacio a la psicologia. Finalmente, se describe
la participacion de la comunidad filosofica neoescolastica en el 1° Congreso Nacio-
nal de Filosofia celebrado en Mendoza en 1949. Metodol6gicamente, se recurre a la
revision bibliografica en el campo de la historia de la filosofia argentina, revistas
propias de este movimiento, obras filoséfico - antropolégicas de autores argentinosy
extranjeros relevantes para la psicologia en nuestro pais, y se realiza andlisis de
contenido de crénicas, articulos y ponencias en actas de congresos.

Abstract
The objective of thiswork is to analyze the philosophical roots of Neoscholastic
Argentinean Psychology between 1900 and 1950. It starts from the neoscholastic
European philosophy of greater impactin Argentinean Psychology, Louvain School
from Milan —Spanish and French neoscholasticism. It analyzes the diffusion that
the Courses of Catholic Culture made of Maritain, Garrigou-Lagrange & Gilson
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whose anthropological works were known in Argentinean psychological academic
circles. It discussesthe influence ofthe Novecentismo in Argentinean neoscholas-
ticismin relation to phenomenology and existentialism. Anthropological texts wide-
ly known in Argentina, and philosophical journals including psychology articles are
mentioned. Finally, the participation of the neoscholastic philosophical community
in the First National Congress of Philosophy held in Mendoza in 1949 is described.

From the methodological point of view, the bibliography of the history of Argen-
tinean philosophy such as neoscholastic journals, and anthropological-philosophi-
cal works of Argentinean and foreign authors relevant to Argentinean psychology
are reviewed. Also, chronicles, research articles and works published in congress
records are analyzed.

Palabras clave
filosofia — psicologia — historia - realismo (filosofia) - Argentina

Key words
philosophy — psychology — history - realism (philosophy)- Argentina

Introduccidén

Hacia 1880 a partirdelimpulso del PapalLedn X111 (1810-1903) y del Carde-
nal Desiré Mercier (1851 - 1926), comenzaba a institucionalizarse el movimiento
de psicologia neoescolastica gestado en Europa. Este movimiento llegd a ser
mas prominente sobre todo en Italia, Bélgica, Francia, Espafia y Alemania, pero
también se difundié en América desde paises como Canaday Estados Unidos,
hasta del extremo sur del continente como en el caso de Argentina (Caturelli,
2001; Consejo Editorial Humanitas, 1951; Derisi, 1951; 1979; Misiak, 1954; Qui-
les, 1952; Raeymaker, 1951).

En nuestro pais se ha registrado su recepcion ya desde 1900. Sin embargo,
es a partirde 1930 cuando se acentud su difusion, y entre 1945 y 1960 cuando se
registro el mayor impacto en la psicologia argentina. En efecto, a través de la
revision de literatura cientifica de la primera mitad del siglo XX, se ha comproba-
do la circulacion del discurso neoescolastico en épocas en que la psicologia ar-
gentina se caracterizaba por su cercania con la antropologia filoséfica (1920 —
1940), y aun mas tarde, hasta los inicios de las primeras carreras de psicologia
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en el pais cuando la psicologia comenzaba a profesionalizarse en sus practicas
(Pifleda, 2005a).

Las vertientes neoescolasticas de mayor impacto en nuestro pais han sido la
tomista y suarista, como analizaremos mas adelante.

Si eltomismo ha consolidado las tesis centrales del escolasticismo, el suaris-
mo ha representado una renovacién de la escolastica. Ha dado la posibilidad de
mantener los principios esenciales deltomismo (a saber, la objetividad del ser; el
actoy la potencia como explicacion de la aparente antinomia de la unidady la
diversidad del ser en su devenir; la posibilidad porvia de analogia de ascender al
conocimiento de Dios; la trascendencia de Dios, en el marco de una metafisica
creacionista), sin necesidad de sostener aquellas cuestiones que son accidenta-
les al sistema. Esto le ha dado un mayor dinamismo y ha abierto el camino a la
integracién de nuevos conocimientos segun el avance de las ciencias. De ese
modo, el tomismo dejaba de verse como un sistema cerrado en si mismo (Pita,
1950b).

Por otra parte, ha sido célebre el debate entre tomistas y suaristas sobre la
cuestion esencia — existencia. El suarismo ha puesto mayor énfasis en el papel
de la existencia concreta como modo de completar la esencia. Desde esta pers-
pectiva, el suarismo que se recepciond en la Argentina contribuyé al dialogo del
neoescolasticismo con el existencialismo.

Mas alla de sus variantes, el aporte del neoescolasticismo a la psicologia se
ha registrado a diversos niveles.

En primerlugar, a nivel de la configuracion del objeto de estudio de la psicolo-
gia, postulando la necesidad de ofrecer un abordaje integral del hombre, sin caer
en reduccionismos ni determinismos.

Elhombre en sutotalidad — filoséficamente concebido como unidad sustancial
de cuerpo y alma —, se constituia en el centro de los planteos psicoldgicos. Mien-
tras tanto, el objeto de la psicologia es la personalidad, entendida como sintesis
Unica que brota desde el ser mas intimo y fundamental del hombre, y abarca el
mismo Yy sus relaciones con el mundo y la realidad trascendente.

Asi porejemplo, el estudio de la conductahumana implica el abordaje de una
totalidad. Explicitando una postura sustancialista, para el neoescolasticismo, la
conducta es referida a un centro éntico. Mas alla de la diversidad y multiplicidad
de actos, dicho centro éntico ante todo es una unidad singular, irrepetible, inco-
municable e incanjeable.

El centro dntico, reservorio de multiples tendencias y apetencias instintivas
que motivan su conducta para relacionarse con el universo, es capaz de concien-
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ciay es libre, y por tanto, en primer lugar, capaz de conducir y controlar su con-
ducta, de serresponsable moralmente de sus actos. Ensegundo término, puede
otorgarle unafinalidad a su conducta, una intencionalidad. El acto intencional se
dareferido aun ser que no es ély que esta mas alla de él. Lo abre a la trascen-
dencia a unarealidad que no es él, para la cual estahecho, y sin la cual no puede
realizarse, ni subsistir, ni obrar (Pifieda, 2005b).

De estemodo, el neoescolasticismo explicitamente buscaba constituirse en el
fundamento para la ciencia psicolégica. Este fundamento serviria para levantar
sélidamente unaciencia que desde sunacimiento, al pretender trazar unabrecha
con el conocimiento filosdfico, inevitablemente quedaba presa de prejuicios filo-
soficos (Canguilhem, 1958) que ya seaque la inclinaran hacia el espiritualismo o
hacia el materialismo, la fragmentaban desde su objeto de estudio, conla imposi-
bilidad de recobrar su perdida unidad.

Portanto,en unsegundonivel de aporte, el neoescolasticismo se presentaba
como una solucion epistemolégica a partir de la cual volvia a ser posible la uni-
dad de la psicologia a partir del hilo conductor que le otorgaba la visién antropo-
I6gica del hombre como totalidad antes descripto. Desde alli, las mas diversas y
hasta opuestas teorias psicolégicas podian rescatarse en lo que tuvieran de va-
lioso e integrarse desde su particularidad a un nuevo sistema (Horas, 1955).

Distintos aspectos del desarrollo de la psicologia neoescolastica experimental
en Argentina durante el periodo 1920 — 1960 han sido abordados (Pifieda, 2003;
20042 2004b; 2005a; 2005b; en prensa a; en prensa b). En esta oportunidad,
indagaremos los antecedentes filoséficos de este movimiento psicol égico en nues-
tro pais. Dicho estudio se justifica en varias razones.

En primer lugar, en términos generales, porque para la historia de la psicolo-
gia argentina, es insoslayable el andlisis de las raices filoséficas de la ciencia
psicolégica que, entrecruzadas a las provenientes del dispositivo médico, psi-
quiatrico, legal, pedagégico, etc., constituyeron las bases de la nueva ciencia al
finalizar el siglo XIX.

En segundo lugar, porque el discurso antropolégico — filosofico predominé en
la psicologia argentina durante dos décadas (1920 — 1940), en el periodo carac-
terizado como “psicologia filosdéfica”, siendoalin muy relevante en el periodo pos-
terior (1940 — 1960) cuando aparecieron los primeros desarrollos de psicotecnia
y orientacién profesional, y se crearon las primeras carreras de psicologia (Klap-
penbach, 2001; 2004; en prensa).

En tercer lugar, en sentido mas especifico porque en Europa y América, si
bien dentro del neoescolasticismo, filosofia y psicologia fueron desarrollandose
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simultaneamente como dos disciplinas independientes desde alrededor de 1880,
siempre guardaronunaestrecharelacion armoénica y complementaria. Sibien se
consideraba que ambas disciplinas abordaban al hombre en su totalidad como
objeto de estudio, las dos lo hacian desde diversos puntos de vista. La psicologia
como ciencia, estudiaba su personalidad, su comportamiento, en sentido amplio
(Pifleda, 2005b), se ocupaba del conocimiento del hombre en sus causas segun-
das. Por su parte, la filosofia lo abordaba en su naturaleza y Ultimas razones
ontolégicas. Comenzando desde la observacion del comportamiento humano, la
filosofia completaba el conocimiento del hombre en cuanto hombre, es decir en
aquellos terrenos humanos que escapaban a la ciencia psicolégica, como por
ejemplo: su ser, naturaleza, esencia, existencia, sentido. Asi, la psicologia es
antesala del filosofar. A su vez, al determinar aspectos tan decisivos como la
naturaleza humana, la filosofia se posiciona ante la psicologia como basamento
y saberdesintesis. Eltodoen el cual se integranlas partes. La base antropol6gi-
ca que le proporciona los principios ordenadores de la experiencia, posibilitando
cohesién ala diversidad de conocimientos cientificos, lineamientos sin los cuales
la psicologia aparece fragmentada, carente de unidad.

En cuarto lugar, porque generalmente los autores neoescolasticos europeosy
americanos queincursionaron enla psicologiaprovenian delterreno de la filoso-
fia,0 almenos contaban con una sélidaformacion filoséfica previadeterminante.
En algunos de los casos, se mantuvieron al interior del campo filosé6fico con el
acento puesto en la antropologia. En otros, la antropologia filoséfica solo era el
teldn de fondo de un desarrollo cientifico muchas veces prominente, en diversas
ramas de la psicologia basica o aplicada.

Desde esta perspectiva, el objetivo de este trabajo es analizar los antecedentes
filoséficos de la psicologia neoescolastica argentina en el periodo 1900 — 1950.

Sin pretender ser exhaustivos en el estudio del neoescolasticismo argentino,
nos limitaremos a aquellos aspectos que resultan mas relevantes como antece-
dentes de los desarrollos en psicologia neoescolastica. Asi, nuestro recorte abar-
cara los siguientes temas.

Como punto de partida, la recepciénde la filosofia neoescolastica europeade
mayor impacto en la psicologia argentina.

Enprimera instancia, la Escuelade Lovaina y de Milan con la circulacion de los
primeros textos en la Universidad de Cérdoba y algo mas tarde en la de Tucuman.

En segundo lugar, del neoescolasticismo espafiol, remarcando la decisiva in-
fluencia del suarismo a través de la Compaiiia de Jesus, sin dejar de tener en
cuenta diversas ordenes religiosas, entre las cuales emergieron numerosos do-
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centes y traductores de textos que se convirtieron en clasicos en nuestro pais, o
desde las cuales se publicaron textos originales y revistas de filosofia que dedi-
caban algunespacio a la psicologia. También describiremos el papel del Consejo
Superior de Investigaciones Cientificas, organizado por el dominico Manuel Bar-
bado, por encargo del gobierno de Franco para regular y dirigir el conocimiento
filoséfico y cientifico espafiol, desde cuyo Instituto de Filosofia se patrocinaron
publicaciones filos6ficas de interés para la psicologia, propiciandose ademas
estrechos intercambios con figuras argentinas.

En tercerlugar, elimpacto del neoescolasticismo francés, sobre tododesde la
labor difusora delos Cursos de Cultura Catdlica, a partir de la cual se conocieron
las obras antropoldgicas de Maritain, Garrigou — Lagrange y Gilson que han teni-
do amplia difusién en el ambito académico argentino vinculado a la psicologia.
Por otra parte, en dicha difusién también tuvo importancia la labor de Coriolano
Alberini -Decano de la Facultad de Filosofia de la Universidad de Buenos Aires
gue encabezaba el Colegio Novecentista-, propiciando intercambios con pensa-
dores argentinos y neoescolasticos franceses.

Porotra parte, mencionaremos los textos antropolégicos de mayor circulaciéon
en Argentina, principalmente entre la década del treinta —en que el neoescolasti-
cismo alcanzd amplia difusion en nuestro pais- y del sesenta —en que mostré su
mayor madurez.

Asimismo, publicaciones periédicas filoséficas que otorgaban espacio a la psi-
cologiacomo Criterio, Sapientia, Stromata — Razén y Fe, seran tenidas en cuenta.

Finalmente, haremos una descripcién de la comunidad filoséfica neoescolas-
tica -que hacia la década del cuarenta habiaempezado adar sus primeros frutos
nacionales en psicologia- analizando su actuacién enel Primer Congreso Nacio-
nal de Filosofia que se celebré en Mendoza en 1949.

Se recurrira a la revision bibliografica de textos de historia de la filosofia argen-
tina, en especial de autores que se hayan ocupado del neoescolasticismo como
Caturelli (1971; 1984; 2001), Farré & Lértora (1981), Pr6 (1960; 1980) y Zuretti
(1971; 1975). Seguidamente analizaremos, por un lado, revistas propias de este
movimiento como Criterio, Sapientia, Stromata— Razén y Fe, y por otro, el conteni-
do de obras filoséficas de corte antropolégico tanto de autores extranjeros como
argentinos que hayan resultado relevantes para la psicologia en nuestro pais.

Asimismo, realizaremos un analisis de contenido de las presentaciones de
autores neoescolasticos registradas en las Actas del Primer Congreso Nacional
de Filosofia (basado en los criterios: titulo del trabajo, temas abordados en la
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presentacion, autores y obras referenciadas en las presentaciones), complemen-
tando el mismo con revision de crénicas y papers relativos al congreso.

Recepcion, difusion e impacto del neoescolasticismo en la filosofia
argentina

Entre 1900 y 1917, podemos rastrear en nuestro pais la primera recepcion del
neoescolasticismo vinculado a dos figuras que se doctoraron en Filosofia en la
jesuita Pontificia Universidad Gregoriana de Roma y que se interesaron por la
psicologia.

En efecto, el primerfoco neoescolastico en torno a la Universidad de Cérdoba
estuvo constituido por Monsefior José Maria Liqueno (1877 — 1920) y Monsefior
Audino Rodriguez y Olmos (1888 — 1965) (Caturelli, 2001).

Porunlado, Liqueno habiatenido suprimer contacto conlas ideas propias del
entornointelectual de Ledn Xlllcuando habiaido a estudiara Roma en el Colegio
Internacional de San Antonio y enla Universidad Gregoriana en 1897. Hacia 1900
llegaron al diario catélico Los Principios, dependiente de la curia cordobesa, las
cartas de Liqueno criticando al positivismo, idealismo y materialismo, cuya letra
denotaba influencias de los tomistas de la Escuela de Milan, entre quienes se
destacaria el por entonces joven Agostino Gemelli, y de la Escuela de Lovaina
encabezada por Mercier. Al volver a Cérdoba, Liqueno fue el autor del Compen-
dio de Psicologia Contemporanea, en 1919, y segun Alberto Caturelli de “la pri-
mera Historia de la Filosofiapensada y publicada en Argentina” (Caturelli, 2001,
p. 649), en 1923.

Respecto a su obra psicolégica, es de destacar que, ala par de las abundan-
tes citas a Gemelli y a otros psicologos — fildsofos neoescolasticos europeos
como Mercier, De La Vaissiere, Michotte, Thiery y Arnaiz, citaba abundantemente
a Bernard, Binet, Grasset, Ribot, Wundt, Kilpe, Buhler, Jakob, James, Stuart Mill,
Baldwin y Sergi.

Cuando evaluabael estado de lapsicologiadel nuevosiglo, teniendo en cuenta
las tematicas y producciones de los primeros Congresos Internacionales, era
optimista sosteniendo que la disciplina estaba experimentando una paraddjica
“evolucién haciala vieja concepcion dela psicologia, mas amplia, mas compren-
siva y masracional” (Liqueno, 1919, p. 51). Fundamentaba este juicio en que se
estaba dejando atras la mera reduccion a la histologia y fisiologianerviosade los
estudios experimentales en torno a los cuales giraban los congresos de psicolo-
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giade Paris (1889) y Londres (1892) pues, ya en el Congreso que se celebré en
Roma (1905) presidido por Sergi, la atencion parecia estar mas concentrada en
temas como la conciencia, que Liqueno consideraba mas propios de la psicolo-
gia. Mientras las cuestiones histolégicas y fisiolégicas pasaban a ser secunda-
rias, para Liqueno el abordaje de la conciencia abria el camino hacia lo esencial
en elhombre y, como espacio de sintesis de lo esencialmente humano—aun de lo
“fisioldgico”, daba la posibilidad de una comprensién mas integral de la realidad
humana.

Es curioso sefialar que José Ingenieros, exponente del positivismo argentino,
coincidia con Liqueno en la relevancia del Congreso en Roma y en destacar el
avance de posiciones contrarias al positivismo. En efecto, en sus Cronicas de
Viaje afirmaba que “Este Congreso Internacional de Psicologia es mas importan-
te que los cuatro precedentes y no sera igualado por los que le sigan” (Ingenie-
ros, 1919, p. 117). Sin embargo, Ingenieros no fundaba su juicio en la vuelta a
posiciones mas filoséficas y comprensivas —como sostuviera Liqueno-, sinoen la
eminencia de los expositores, y en la maduracién de la psicologia como ciencia
gue a su juicio ya habia dado suficientes muestras de haberse separado definiti-
vamente de la metafisica, inscribiéndose en el grupo de las ciencias hiol4gicas.
Sin embargo, en la crénica de los discursos mas relevantes de cada seccion del
congreso, Ingenieros daba cuenta de estudios que excedian la esfera fisioldgica
experimental, cuya tematica sélo habia ocupado una seccién especifica, a dife-
rencia de anteriores congresos, y légicamente habia sido la que mayor interés
habia despertado en Ingenieros. Para él, el discurso filos6fico que intentaba en-
tremezclarse con la nueva ciencia psicoldgica, eran solo “reviviscencias filoso6fi-
cas” (Ingenieros, 1919, p. 129), “una moda que nace, ataviada con hopalandas
histdricas bien conocidas: neotomismo, neokantismo, neohegelianismo, neoes-
piritualismo y otros neos; pero detras de todos ellos, alentandolos, facil es de
descubrir el espiritu dogmatico y conservador del Medioevo en lucha contra el
espiritu del Renacimiento, antidogmatico, libertario y revolucionador” (Ingenie-
ros, 1919, p. 117). Aunque la valoracién de Ingenieros sobre las “reviviscencias
filoséficas” fuera opuesta a la de Liqueno, ambos coincidian en que una linea
opuesta al positivismo estaba emergiendo en la psicologia contemporanea.

En cuanto al curso que estabatomando la psicologiaargentina, ain cuando la
orientacion fisioldgica — bioldgica de los estudios era muy pronunciada, Liqueno
parecia estar satisfecho declarando que nuestro pais estaba a la cabeza de este
nuevo movimiento psicolégico, con exponentes como Rodriguez Etchart, Matien-
zo, Rivarola, Dellepiane, Pifiero y Mercante. A este Ultimo le atribuia los “primeros
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ensayos de psicologia experimental bajo la forma novedosa de una psicologia
pedagdgica”, habiendo fundado en San Juan “un pequefio laboratorio de psicofi-
siologia”, publicando a fines de 1891 sus resultados, “que llamaron la atencién
dentro del pais por la novedad del método experimental, y en el exterior, por la
aplicacién de la experimentacion a la pedagogia” (Liqueno, 1919, p. 95).

En efecto, Liqueno no estaba en contra de la fisiologia, biologia y experimen-
tacién en el campo psicolégico, sino que se oponia a que estos aspectos fueran
considerados el centro, con exclusién de la conciencia y problemas derivados
que consideraba esenciales. Consecuentemente, también criticaba que los mé-
todos externos fueran privilegiados en detrimento de la introspeccion. Por otro
lado, también se oponia a la reduccién de la psicologia a los problemas de la
conciencia con exclusién de otras cuestiones, porque consideraba que el objeto
de la psicologia era el hombre que vive, piensay quiere en su totalidad.

Asi, sobre la base de los principios tomistas, asumia la ciencia psicolégica
proveniente de diversas escuelasy paises, intentando integrarla a untodo armo-
nico fundamentado enuna concepcion integral de hombre, para lo cual postulaba
que hacia falta el retorno a la reflexién metafisica (Liqueno, 1919).

Audino Rodriguez y Olmos regres6 a Cérdoba en 1913 tras haberse doctora-
do en la Universidad Gregoriana de donde habia recepcionado las ideas neoes-
colasticas. Coincidentemente con Liqueno, criticabael positivismo y la reduccion
que de la ciencia experimental hacia el materialismo, y postulaba la necesidad de
unarelacion arménica entre cienciay filosofia, a la vez que fundamentaba una
concepcion integral de hombre.

Particip6 de las polémicas intelectuales de 1918, afio en que dicté una serie
de conferencias, que cuatro afios mas tarde fueron publicadas bajo el titulo de
Nuestras Razones, por el Centro Catélico de Estudiantes de la Universidad de
Cérdoba del cual habia sido promotor.

Dicho centro fue semillero de nuevas figuras neotomistas en Cérdoba como
Altufia, Anquin, Martinez Espinoza, Martinez Villada, Vocos, etc., que se forma-
ban en torno a las figuras de Liqueno y Rodriguez y Olmos. En el Centro circula-
banlas obras de los principales tomistas franceses, italianos, espafioles y alema-
nes, que fueron suscitando entre sus miembros la necesidad de crear unainstitu-
cion bajo la orientacion filoséfica de Santo Tomas de Aquino. Desde aqui se gestd
el Instituto Santo Tomas de Aquino, fundado en 1932, en el que se dict6 griego,
latin, hebreo, filosofia, historia y politica, y ademas se promovié la reaparicion de
la Revista Arx bajola direccionde Anquin, contres fasciculos publicados en 1933,
1934 y 1939 (Caturelli, 2001).
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Fuera del ambito cordobés, en 1917, apenas pocos afios después que los
mencionados obhispos Liqueno y Rodriguez y Olmos, también se doctoré en Fi-
losofia en la Universidad Gregoriana de Roma, el tucumano Benjamin Aybar, un
importante referente de la recepcién neoescolastica en Argentina, cuya obra no
solamente constituy6é un antecedente filoséfico de la psicologia neoescolastica
argentina, sino que lo situé entre los principales exponentes de la misma.

De regresoa su Tucuman natal, fue docente a nivel secundario y universitario,
ensefiando Filosofia (Logica, Teoria del Conocimiento, Metafisica, Etica y Estéti-
ca)y Psicologia. Enla Universidad Nacional de Tucuman desde 1946 hasta1947
fue el primer Director del Instituto de Filosofia de la Facultad de Filosofia y Letras.
En 1947 presentd ante el Rectorado de esa universidad el proyecto de creacion
de un Instituto de Psicotecnia y una Licenciatura en Ciencias del Trabajo. Dicho
proyecto fue aprobado, y publicado dentro del “Plan Quinquenal de la Universi-
dad Nacional de Tucuman”, realizandose a partirde 1948,y convirtiéndose Aybar
en el primer Director el Instituto de Psicotecnia y Orientacién Profesional y de la
Escuela Superior de Ciencias del Trabajo (Psicotecnia), hasta que fue dejado
cesante en 1955 (Aybar, 1971). Enotros trabajos se ha analizado desde diversas
perspectivas su metafisica del alma y sus desarrollos sobre orientacién profesio-
nal (Klappenbach, 2002; Rego, 1983; Risco Fernandez, 1967; Tonello, 2003).

De manera que esta temprana recepcidn neoescolastica en Argentina tanto
en Cérdoba como en Tucuman, en gran medida tuvo la impronta de la Universi-
dad Gregoriana de Roma, casa de estudios jesuita a la que predominantemente
acudian destacados sacerdotes o aspirantes al sacerdocio de todo el mundo a
recibir formacion universitaria. De paso,cabe mencionar otro egresadode la mis-
ma con el doctorado en Teologia, que resulta de gran relevancia para la psicolo-
gianeoescolastica argentina como Leonardo Castellani. Conlos mas altos hono-
res fue distinguido en 1931 por su Tesis, tres afios antes de obtener su doctorado
en Psicologia de La Sorbona. Castellani -ex jesuita, luego sacerdote del clero
secular- es otro autor que rebasé el terreno filosdfico y fructificé en la psicologia
cientifica (Pifieda, en prensa a).

En Roma, entonces, se concentraban ideas de diversas lineas neoescolasti-
cas fundamentalmente tomistas, como la Escuela de Milan y la Escuela de Lovai-
na,ambas deimpacto en la psicologia (Pifieda, 2003b; 2005b). Dichas escuelas,
sin embargo, también habian sido recepcionadas en Espafia, y por esa via se
puede apreciar una difusion de la filosofia y psicologia neoescolastica en Argen-
tina que, aunque tal vez algo mas tardia que la romana consistente en la forma-
cién de figuras en torno de las cuales se establecieron ciertos discipulados, de
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mayor alcance que ésta. La via a la que hacemos mencion es la publicacion de
traducciones castellanas de la obra de autores neoescolasticos, fundamental-
mente de Gemelli y Mercier, pero también de otros que publicaron prominentes
tratados de psicologia como Frébes, Dwelshauvers, Lindworski, etc.

Como ejemplo citaremos las traducciones espafiolas mas destacadas por su
circulacién en Argentina (Pifieda, 2005a) como Nuevos Métodos y Horizontes de
la Psicologia Experimental, de Gemelli (1912), traducida por Palmés en 1927,
editada por Subiri. También de Gemelli fue la renombrada obra Psicologia de la
Edad Evolutiva (1952) traducida por el jesuita J. Fabrega Cani bajo la edicion de
Razony Fe. Ambas obras parecen haber tenido gran difusiéon en Argentina du-
rante la década del cincuenta, por ejemplo, siendo citadas como textos obligato-
rios en materias de la carrera de psicologia de la universidad de Cuyo (Pifieda,
2003), de Cérdoba (Pifieda, 2004a) y de El Salvador (El Salvador, 1964). De gran
difusion también resultaron las traducciones de Menchaca de Tratado de Psicolo-
giaExperimental de Frébes (1917) -con varias reediciones en ladécadadel trein-
ta tanto por parte de Herder como de Razény Fe-, y de Psicologia Experimental
de Lindworsky (1921), editado por EImensajero del Sagrado Corazén en1935. A
su vez, son de destacable difusién el Tratado de Psicologia de Georges Dwels-
hauvers (1928) traducido por Carreras Artau (1930) e Historia de la Psicologia
segun la vision tomista, de Brennan (1945) traducido por Villacorta en 1957 (Pi-
fieda, 2005a).

El neoescolasticismo espafiol alcanz6 estatuto institucional en el aparato es-
tatal franquista cuando en 1939, el Padre Manuel Barbado Viejo, O. P. fue desig-
nado para organizar el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC),
O6rgano encargado de impulsar y controlar el desarrollo cientifico filoséfico del
pais. Del CSIC dependian dos institutos, el Instituto de Filosofia Luis Vives, que
en sus primeros afios también dirigié Barbados, y el Instituto de Pedagogia San
José de Calasanz. En el CSIC se concentraron numerosas figuras neoescolast-
cas como Garcia Hoz, Ubeda Piirkiss o Zaragileta, y no estrictamente miembros
de este movimiento pero que se formaron en su entorno como Germain, Pinillos,
y Yela, constituyendo el ntcleo reiniciador de la psicologia cientificay profesional
espafiola que tras la caida del Régimen impulsaron la modernizacion (Barbado,
1942; Carpintero, 1994; Tortosa, 1986).

Ademas de la Revista de Filosofia, 6rgano de difusién del Instituto Luis Vives,
el CSIC promovi6 diversas publicaciones que tuvieron su impacto en la filosofia y
psicologia argentina como Conferencias de Psicologia Dinamica, de Moore (1948),
El Nacimiento de la Intimidad de Garcia Hoz (1950), Filosofia y Vida, de Juan

afio VI - nimero 11 (12) / 2005 121



fundamentos en humanidades

Zaragleta (1950). A la vez, fue fuente de intercambios filoséficos con nuestro
pais como lo demuestran los discursos de los miembros de la delegacion oficial
espafiola en el Primer Congreso Nacional de Filosofia celebrado en 1949 en
Mendoza (Congreso Nacional de Filosofia, 1950), o la trayectoria intelectual del
argentino Octavio Nicolas Derisi, de quien el CSIC publicé en 1947 La “Filosofia
del Espiritu” de Benedetto Croce, y en 1953 la tercer edicién de Los Fundamen-
tos Metafisicos del Orden Moral.

Porotro lado, Espafia no sdlo reprodujo y difundié el neoescolasticismo belga
e italiano, sino que legéa la filosofia argentina su original producto nacional sua-
rista, fundamentalmente a través de la tradicién jesuita.

La Compafiia de Jesus ya desde antes de la fundacién de la Universidad de
Cérdoba, con el fugaz Colegio Maximo establecido en 1610, ha influido enla vida
cultural del pais. En esta oportunidad, sin embargo, tendremos en cuenta algu-
nos desarrollos contemporaneos mas estrechamente ligados al movimiento que
estamos historiando.

En ese sentido, como semillero de la tradicion jesuita, es necesario tener en
cuenta la comunidad filoséfica en torno al Colegio Maximo de San Miguel (Pro-
vincia de Buenos Aires) fundada en 1931, que a partir de 1936 publicé por ocho
afios Fasciculos de la Biblioteca, y en 1937 los cuatro volimenes de Stromata
gue se unificaron conla revista anterior en 1944 para llamarse durante tres déca-
das Ciencia y Fe hasta retomar su anterior nombre. Estas publicaciones han de-
dicado serios estudios en psicologia a la par de la flosofia antigua y moderna.

En San Miguel destacan nombres como los de Guillermo Furlong, quien ha
historiado y reconstruido documentalmente el nacimiento y desarrollo de la filoso-
fiaen elRiode La Plata durante el periodo comprendido entre 1536 y 1810. Entre
los laicos vinculados, Atilio Dell’ Oro Maini, fundadory director de Tribuna Univer-
sitaria en 1915 y Ministro de Educacion en 1955 directamente responsable del
Decreto N° 6403 (Diciembre de 1955) que abri6 el paso a la oficializacion de las
universidades privadas (Bianchi, 1992; Pifieda, en prensab).

Del campo de la filosofia y la psicologia, es necesario destacar a Antonio
Ennis editor y traductor del tratado De Anima de Aristételes. En conjunto con
Ismael Quiles, Orestes Bazzano y Enrique Pita, escribié laSumma Philosophica
Argentinensis, encargandose del volumen sobre “Theodicea y Phsychologia Ra-
tionalis”. Esta obrafue dirigidapor Pita, primer Rector del Colegio de San Miguel,
director de la Revista Ciencia y Fe y autor de la obra Curso de Psicologiaque fue
editado por Estrada en 1949 (Caturelli, 1971; 2001).
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En el marco del Colegio de San Miguel, también se destacé el mencionado
Ismael Quiles, jesuita espafiol llegado a la Argentina en 1933, cuya obra antropo-
I6gica reviste de interés para la psicologia neoescolastica de nuestro pais. Qui-
les, fue el primer Rector de la Universidad del Salvador, la primera universidad
privada en contar ya en 1956 con la carrera de psicologia, en 1959 secundada
por otra universidad jesuita, la Universidad Catélica de Cérdoba. La edicion de
1952 de su obra La Persona Humana, revisada y aumentada de la que habia
salido 10 afios antes, tuvo una circulacion que de ninguna manera se puede
considerar despreciable en el ambito universitario argentino (Pifieda, 2005a).

La linea suarista dentro del neoescolasticismo tuvo decisiva influencia en la
filosofia argentina que impactoé en el concepto de persona humana que durante
algunas décadas fue €je de la psicologia antropolégica a la que haciamos men-
cion al principio de este trabajo. Sin embargo, no podemos darle preeminencia
sobre la linea tomista que sin duda fue la mas difundida a nivel mundial, y tam-
bién enArgentina.

Esta Ultima linea fue fundamentalmente cultivada porla ordendelos sacerdo-
tes dominicos, por el clero secular y por un amplio grupo de laicos formados
sobre todo a partir delimpulso de los Cursos de Cultura Catdlica, recibiendo una
impronta fundamental desde el tomismo francés al que mas adelante nos referi-
remos.

Como en el neotomismo sobreabundanlos exponentes que pudiéramos citar,
en orden a circunscribirnos a los objetivos de este trabajo, sélo haremos breve
mencion de algunos autores relevantes para la psicologia argentinay la institu-
cionalizacion del tomismo.

Ya nos hemos referido a la primera recepcién tomista al nacer el siglo XX en
Cérdoba con José Maria Liquenoy Audino Rodriguez y Olmos, y el semillero que
se gest6 en torno al Centro de Estudiantes Catdlicos y el Instituto Santo Tomas
de Aquino en Cérdoba.

Por otro lado, en Tucuman se puede reconocer otro importante foco de la
renovaciéon tomista. Si bien se puede pesquisar una filosofia cristiana ya desde
Alberto Rougés (1880 — 1945) donde se combina el pensamiento contempora-
neo, especialmente bergsoniano, con meditaciones platénicas, plotinianas y agus-
tinianas, en la linea mas especificamente tomista, intentando una sintesis con la
filosofia moderna, es de reconocer la figura del tucumano Sisto Teran (1899 —
1978). Doctorado en Jurisprudencia en la Universidad de Buenos Aires en 1919,
fue autor de dos libros: Aproximaciones a la doctrina tradicional (1935) y Santo
Tomas, poeta del Santisimo Sacramento —este Gltimo péstumamente editado-, y
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de numerosos ensayos con los que colaboré en Ortodoxia y Sapientia (Caturelli,
2001).

Siguiendo los principios tomistas aunque desde un punto de vista muy original
influido por Bergson, Scheling y Fichte, el antes mencionado Benjamin Aybar
(1942; 1950a; 1950b; 1953a; 1953b; 1954a; 1954b; 1955a; 1955b; 1966; 1971,
1977), es otro de los exponentes tucumanos de la filosofia neoecolastica con
impacto en la psicologia argentina (Pifieda, 2005b).

Aligual que Aybar, Gonzalo Casas (1911-1981) fue docente dela Facultadde
Filosofia de la Universidad de Tucuman (Caturelli, 2001), incluso dictando Intro-
duccién a la Filosofia para quienes serian los primeros psicélogos tucumanos
(Universidad Nacional de Tucuman, 1961).

En esta institucion, a mediados de siglo XX, existia un clima propicio al pensa-
miento cristiano (Pifieda, 2004b) como quedaba ilustrado en los diversos niime-
ros de este periodo de la Revista Humanitas, con abundantes contribuciones de
autores como Gemelli, Jolivet, Petit de Murat, Sepich o Casas, donde no faltaban
comentarios a la psicologia de Aristételes o de Santo Tomas, o como de hecho
fue notado en algunas crénicas del Primer Congreso Argentino de Psicologia
organizado por esta institucion (Quiles, 1954; Caturelli, 2001).

Desdeel grupo tomistade Tucuman entorno a Casas, Petit de Murat, Alberto
Quijano, etc., se gesto el Instituto Santo Tomas de Aquino que luego se transfor-
mo en Universidad.

Ademas de Cérdobay Tucuman, un tercer prominente foco tomista se con-
centré en Buenos Aires, donde Tomas Dario Casares (1895—-1976) es reconoci-
do como unodelos lideres reiniciadores de esta tradicion. Doctorado en Derecho
en la Universidad de Buenos Aires, en la misma fue profesor de Filosofia del
Derecho, Titular de Historia de la Filosofia Medieval y en 1944, en ocasién de la
hemiplejia que afectd a Coriolano Alberini, lo reemplazé en la catedra de Intro-
duccién a la Filosofia de la Facultad de Filosofia (Pr6, 1960). También en la Uni-
versidad de La Plata, en 1930 Casares integraba el plantel docente llegando a
ser nombrado Decano de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educa-
cion (1930-1934). Alli dirigié la Revista Humanidades (Consejo Editorial Humani-
dades, 1930) hasta que fue reemplazado por Alfredo Calcagno. Casares también
fue el primer Presidente de la Sociedad Tomista Argentina fundada en 1948.

Muy ligado a su figura, debemos mencionar los Cursos de Cultura Catélica.
Los Cursos fueron iniciativa de algunos laicos que, ante la imposibilidad de con-
seguir la oficializacion de la primer universidad catélica fundada en 1910, y ce-
rrada en 1922 (Zuretti, 1975; Pifieda, en prensa b), quisieron abrir un espacio
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para la formacién cristiana complementaria a la formacion cientifico — profesio-
nal. Los Cursos de Cultura Catodlica estuvieron dirigidos principalmente por los
Doctores Atilio Dell'lOro Maini y Tomas Casares. Esta institucién fue gestora de
iniciativas de caracter intelectual y promocién de la cultura de gran envergadura,
entre las que destacamos la visita de Jacques Maritain y Garrigou Lagrange, y la
publicaciénde las revistas como Criterio (1928), Baluarte (1928) y Ortodoxia (1942)
(Amadeo, 1975; Montejano, 1975). Otras revistas estaban mas o menos ligadas
al entorno cultural de los cursos, como Sol y Luna, Nueva Politica de los Herma-
nos Rodolfoy Julio Irazusta, Nuestro Tiempoy Balcéndel Padre Julio Meinvielle
(Caturelli, 2001).

En los Cursos se estudiaban las obras de autores tanto de la ortodoxia catéli-
ca como Maritain, Gilson, Grabmann, Garrigou Lagrange, Jolivet, Gabriel Marcel,
Ledn Bloy, Paul Caludel, Gilbert Keith Chesterton, como autores menos orto-
doxos considerados complementarios a los primeros como Unamuno, Ortega,
Scheler, Guénon, Berdiaeff, Spengler, Pirenne, Huizinga, Barrés, Elliot, Maurras,
Bainville, Thibaudet, Sombart (Espezel Berro, 1975).

Los Cursos de Cultura Catdlica ligaron a numerosos fildsofos, artistas, histo-
riadoresy hombres de ciencia. Prolongaron su actividad hasta la fundacién de la
Universidad Catdlica Argentina (UCA) en 1957, cuando comenzé a diluirse, y en
1972 con motivo de cumplirse el 50° aniversario de su existencia, Derisi les dio
nuevo impulso como 6rgano de la UCA bajo el nombre de “Instituto de Cultura
Universitaria”, dirigido por Benito Raffo Magnasco y mas tarde por Carmelo Pa-
lumbo, quien proyectoé los cursos hacia todo el pais. Palumbo continud la obra
como “Ciclos de Cultura y Etica Social’ cuando fueron definitivamente suprimidos
por las autoridades de la UCA.

Como adelantabamos parrafos atras, el tomismo francés de Jacques Mari-
tain, Garrigou Lagrange, Etienne Gilson tuvo amplia difusion a partir de los Cur-
sos. Sobre todo, la mayor recepcion se correlaciond con la visita de Maritain a la
Argentina (1936), y con posteriores polémicas que despertd entre los catélicos su
sistema filosdfico y su postura politica respecto de la Guerra Civil Espafiola y
otras graves cuestiones que aquejaban a los Estados de diversas latitudes en
aquellas duras décadas (Caturelli, 1971; Jiménez, 1949a; 1949b; Meinvielle, 1948;
1949). Enefecto, Para unaFilosofiade laPersona Humana editado en suversion
castellana porlos Cursos de Cultura Catélica (1937) se convirtié en un clasicode
la antropologia filoséfica en circulos intelectuales catélicos, alcanzando cierta
acogida en ambientes no catdlicos,aunhasta la década del cincuenta. Igualmen-
te impactante resultd la traduccion castellana de Freudismo y Psicoandlisis (1938)
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editado por el Instituto de filosofia de la UBA (Pifieda, 2005a) aportando una
visién critica de dicho sistema emparentadaa la postura de Roland Dalbiez (Dal-
biez, 1948) sobre el sistema psicoanalitico (Pifieda, 2004a), que si bien hacia la
década del cuarenta ya no era novedosa en Argentina (Vezzetti, 1989), fue muy
popular en la intelectualidad catdlica de esa época.

Maritain también habia sido invitado por Coriolano Alberini a la Facultad de
Filosofia(1936), contacto después del cual se mantuvo durante algun tiempo una
calida relacién epistolar (Prd, 1980). Con quien Alberinitambién mantuvo corres-
pondencia fue con Etienne Gilson, a quien a su vez habia invitado a impartir un
curso a Buenos Aires, que finalmente no pudo concretarse. Aln asi, “Alberini
valoraba la importancia critica del pensador escolastico y recomendaba en sus
clasesla lectura de los autores mas representativos de esta corriente del pensa-
miento contemporaneo” (Pré, 1980, p. 71).

Es de destacar que Coriolano Alberinifue uno de los miembros mas destaca-
dos del Colegio Novecentista que se habia fundado entre jovenes egresados y
estudiantes de la Facultad de Filosofiay Letras en un momento en que el positi-
vismo ya habia empezado aser criticado desde diversos ambitos de la cultura. El
clima de renovacion habiasido asu vez impulsado por Ortegay Gasset ya duran-
te su primera estadia (1916) generando gran repercusion en Buenos Aires, COr-
doba, Tucuman, La Platay Santa Fe, donde dictara cursosy conferencias. A su
vez fueron estimulantes las presencias de los espafioles Eugenio D'Ors y Ma-
nuel Garcia Morente, que ayudaron a imponer la tendencia idealista y bergsonia-
na entre los jévenes de la nueva generaciéon de la Facultad de Filosofia y Letras.
El movimiento que se fue configurando en torno a ellos fue bautizado “Colegio
Novecentista”’, tomando el adjetivo de Eugenio D'Ors que llamaba asi al movi-
miento de renovacién cultural en Espafa. Entre los mas destacados estuvieron
José Gabriel, Coriolano Alberini y Alejandro Korn (Pr6, 1960).

El movimiento novecentista dio a conocer un manifiesto —redactado por Albe-
rini- que constituy6 el contenido ideolégico de la reforma universitaria de Buenos
Aires. El manifiestofue discutido en la sesién del 1°de abril de 1918 encabezada
por Alberini, Gabriel y Benjamin Taborda, estando también presentes Ricardo
Rojas, Carlos Ibarguren, Luis Maria Torres, Emilio Ravignani, Carlos Bogliolo,
Adolfo Korn Villafafie, Tomas Casares, Ventura Pessolano, Jorge Rodhe, Lidia
Peradotto y Lily Keley (Pr6, 1960). Revalorizando la dimensién histérica de la
cultura, el Colegio se proponia fomentar el estudio y difusién de las formas emi-
nentes del pensar antiguo y moderno, considerandolas fuente de sabiduriay con-
dicién primera de renacimiento espiritual, asi como también procuraba difundir
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las manifestaciones mas nuevas del saber contemporaneo. El Colegio compati-
bilizaba con cualquier forma de pensamiento que afirmara tacita o explicitamente
el caracter sustantivo de la personalidad humana, poniendo limite a la interpreta-
cion mecanicista del universo, definiendo la persona humana en términos de Ii-
bertad (Pro, 1960).

El plural movimiento novecentista dio cabida al neoescolasticismo y resulté
confluyente con éste tanto en protagonistas como en tesis esenciales, mostrando
variantes en el clima antipositivista. Asipor ejemplo, Alberini se manteniaen una
actitud de didlogo y apertura permanente como queda demostrado en su amistad
con Casares —quien lo sucedi6 en la catedra de Filosofia-, o con Maritain y Gil-
son, 0 mas tarde con Derisi que fue su alumno; Gonzalo Casas y Juan Sepich,
que lo reconocieron como su maestro y amigo (Pré, 1980). Otros miembros del
Colegio al menos estaban atentos al valor critico de los autores representativos
del pensamiento neoescolastico, particularmente conrespecto al positivismo, las
escuelas neokantianas, los renovadores de la filosofia hegeliana y la metafisica
de Bergson (Pré, 1980).

Por su parte, Tomas Casares, cuya tesis doctoral (1918) fue casi coincidente
con la fundacién del Colegio, expresando principios fundamentales sobre la per-
sona humana, la libertad y su critica al positivismo, tomo6 parte de ambos movi-
mientos (Prd,1960) y era reconocido por Gabriel como uno delos representantes
de lanueva generacion (Caturelli, 1971). Del lado neoescolastico, enla gestacion
del antipositivismo, se le sumaban a la tesis de Casares, el discurso de Pico de
1916 (Pico, 1916); en Cérdoba, Martinez Villada con la Revista Arx; en Buenos
Aires, Carlos Saenz con Signo.

De hecho, es probable que el llamado de Ledn Xlll en la Enciclica Aeternis
Patris (Eterno Padre, 1879) a restaurar la filosofia sobre los principios escolasti-
cos y la recepcion de las teorias y modernos problemas, que en buena medida
impulso la institucionalizacién del neoescolasticismo, en el grupo tomista de Bue-
nos Aires en parte se hayaconcretado mediante el fructifero didlogo conlos mas
altos exponentes de la tradicion idealista argentina como Romero, Palacios y
Korn, que fueron colegas de Casares, o docentes de un Octavio Derisi o un Bru-
no Genta-en su juventud, discipulodilecto de Francisco Romero, amigo de Alfre-
do Palacios y Alejandro Korn (Genta, 1984). Enla filosofia de estos tres tomistas,
la apertura hacia la fenomenologia y el existencialismo como el dialogo critico
con estas corrientes resulta muy evidente.

Respecto aesto, cabe destacar que sibien, la mayoria de los neoescolasticos
argentinos incluian en sus sistemas filosoficos cimentados sobre principios to-
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mistas, problemas e ideas de influencia fenomenoldgica y existencialista, habria
toda una linea dentro de la comunidad neoescolastica que se podria describir
mas especificamente como dentro de laFilosofiade la Existencia, o existencialis-
mo cristiano, donde se dialogaba con Kierkegaard, Sartre, Nietsche, y principal-
mente Martin Heidegger, y donde las soluciones del cufio del filésofo francés
Gabriel parecian las mas difundidas. Entre este grupo podemos mencionar a
Nimio Anquin, Juan Sepich, y en alglin sentido hasta el mismo Leonardo Caste-
llani (Pifieda, 2005b; en prensa a).

En torno al renacimiento neoescolastico en Buenos Aires, menciondbamos a
Octavio Nicolas Derisi (1907 - 2003), cuya amplia obra cuenta con estudios an-
tropolégicos que resultan de interés para la psicologia argentina. Condiscipulo
de Meinvielle, Sepich y Fernando Garay en el Seminario de Devoto. Discipulode
Tomas Casares enla Facultad de Filosofiade la UBA, fue alli donde se vinculd a
pensadores nacionales como Alberini, Franceschi, Guerrero y Vasallo. Colabora-
dor de Criterio y Sol y Luna. En los Cursos de Cultura Catélica fundé la Escuela
de Filosofia. Fue docente en la Universidad de Buenos Aires y de La Plata, en
estaultima fundandola Revista de Filosofia(1950— 1955). Junto a Nimio Anquin,
Julio Meinvielle, Abelardo Rossi, Marcolino Paez, O. P., y Benito Raffo Magnas-
co, integro la primer Comision Directiva de la Sociedad Tomista Argentina, funda-
da en 1948 y presidida por Tomas Casares. Tambiénfundd y dirigié la prestigiosa
revista de filosofia tomista Sapientia, (1946) donde se daba algun espacio a te-
mas de psicologia, contando entre sus notables colaboradores a Agostino Geme-
lli (Caturelli, 1984).

Derisitambién fue fundadory primer Rector de la Universidad Catdlica Argen-
tina,donde en 1961 se abrio la tercera Licenciatura en Psicologia enuniversidad
privada del pais (Pifieda, 2004b).

Su obra suma cuarenta volimenes y mas de seiscientos articulos, entre los
gue contamos algunos ensayos que contribuyen al estudio de la personalidad
humana desde un punto de vista metafisico, psicolégico y pedagdgico (Derisi,
1941; 1944; 1948; 1950a). Entre ellos, cabe destacar La Persona Humana, su
esencia, su vida, su mundo (1950), de amplia circulacién en instituciones catoli-
casy no catdlicas durante la década del cincuenta y principios del sesenta (Pifie-
da, 2005a).

Entre los mas notables neotomistas argentinos, tampoco podemos dejar de
mencionar, al menos brevemente a José Maria Estrada (1915 —1998), cuyo pen-
samiento antropolégico dejé plasmado por ejemplo en su Ensayo de Antropolo-
gia Filoséfica (1958), y también fue transmitido a través de su docencia en la
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carrera de psicologia de la Universidad del Salvador (1956-1960) (Universidad
del Salvador, 1956; 1957; 1959; 1960).

Por altimo, para aportar una vision general de una comunidad neoescolastica
ya madura a mediados del siglo XX, quisiéramos destacar algunos aspectos del
Primer Congreso Argentino de Filosofia celebrado en Mendoza en 1949.

En primer lugar, mencionaremos que fue significativa la presencia en el con-
greso de miembros inscriptos en el movimiento neoescolastico fundamentalmen-
te en sus vertientes, neotomista, suareciana y existencialismo catélico, hasta el
punto que algunos historiadores han considerado que el neoescolasticismo re-
presentd uno de los dos polos doctrinarios del congreso, en contrapunto con el
existencialismo (Caturelli, 1971; Farré & Lértora, 1981).

En sentido estricto, teniendo encuenta sélo las personalidades mas destaca-
das del neoescolasticismo, del total de 272 miembros del congreso pudimos re-
conocer 46 figuras (ver Anexo), lo cual representa aproximadamente un17 % del
total. Elgrupo mas numeroso es el argentino, con 26 representantes, siguiéndole
el de Espafia con 9y el de Italia con 4; luego se reconocen 7 miembros aislados
de los siguientes paises: Alemania, Brasil, Canadd, Colombia, Estados Unidos,
México y Peru (ver Anexo). Los mismos, aunque dispersos, se encuentran inser-
tados en instituciones nacionalesy extranjeras, estatales y privadas, claramente
mostrando mayor concentracién en instituciones estatales argentinas y espano-
las, segun el siguiente orden: en primer lugar, la Universidad Nacional de La
Plata, en segundo, la Universidad Nacional de Cuyo y siguiéndole de cerca, la
Universidad Nacional de Cérdoba, luego la Universidad de Buenos Aires, el Con-
sejo Superior de Investigaciones Cientificas, la Universidad de Murcia y la Uni-
versidad Central de Madrid (ver Anexo). La insercién de estos miembros argenti-
nosy espafoles en instituciones estatales, podriaestaraludiendo porunlado, al
grado de influencia que su trayectoria puede haber ejercido en la formaciéon de
intelectuales y en el clima cultural, y por otro, al grado de compromiso ideol6gico
con las politicas de ambos Estados.

En la organizacién del congreso asi como cumpliendo funciones oficiales en
el mismo (coordinacidn de sesiones, discursos en actos oficiales) tuvieron parte
17 de los miembros neoescolasticos. Desde Enrique Pita, del Instituto Superior
de Filosofia de Buenos Aires, que diera un discurso en la cena de despedida en
representacién de los miembros argentinos (Pita, 1950a), y otras personalidades
que dirigieran discursos en los actos oficiales como Cornelio Fabro, Angel Gon-
zélez Alvarez, Uldarrico Urrutia, Wagner de Reyna, José Todoli, Mufioz Alonso, y
Cefal leyendo las palabras del Ministro Espafiol Ibafiez, hasta aquellos que to-
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maron parte del Comité Ejecutivo como Vocales. Entre ellos, cabe mencionar al
Pbro. Dr. Severo Reynoso, Delegado Interventor en la Facultad de Filosofia y
Humanidades (Universidad Nacional de Cérdoba), el Prof. Guido Soaje Ramos
(Universidad Nacional de Cuyo), el Prof. Humberto M. Lucero (Universidad Na-
cional de Cuyo), el Prof. Nimio de Anquin (Universidad Nacional de Cérdoba), y el
profesor R. P. Juan R. Sepich, a cargo de la organizacién del Congreso, hasta
Julio de 1948, dirigiendo el Instituto de Filosofiay disciplinas auxiliares de la Uni-
versidad Nacional de Cuyo al frente de dichatarea. Con posterioridad, se crearon
diversas Secretarias que siguieron adelante con la organizacién. Alli volvemos a
visualizar figuras enmarcadas en la neoescolastica. Asi, en la Secretaria Técni-
ca, tomo parte como Asesor Técnico el Dr. Héctor Llambias (Universidad Nacio-
nal de La Plata). En la Secretaria de Actas, actuaron, una vez mas el Dr. Héctor
Llambias, como Secretario para la Seccién IV, Légica y Gnoseologia; el R. P. Dr.
Octavio N. Derisi (Universidad Nacional de La Plata), Secretario para la Seccion
V, Axiologia y Etica; el Dr. César E. Pico (Universidad Nacional de La Plata), para
la Seccidn IX, Filosofia de la historia, la cultura y la sociedad; el Prof. Nimio de
Anquin (Universidad Nacional de Cérdoba), para la Seccién XII, Historia de la
filosofia, y el Dr. Juan Carlos Zuretti (Universidad de Buenos Aires), para la Sec-
cion Xl Filosofiaargentinay americana. Estas diversas actuaciones, y el hecho
de quetodos ellos son docentes de universidades nacionales, nos darianindicios
de que se trataba de figuras que no estaban excluidas de la escena filoséfica
argentina sino, por el contrario, gozaban en ella de cierto reconocimiento.

En cuanto a la cantidad de presentaciones, registramos la participacion de
neoescolasticos en 55 de ellas, es decir alrededor del 22 % del total, distribuidas
en casi todas las sesiones -excepto en las Sesiones Particulares de Situacion
Actual de la Filosofia y de Existencialismo -aunque si presentaran trabajos en la
Sesién Particular Filosofia de la Existencia-, ya sea plenarias, particulares o es-
peciales, dirigiendo en cada una de ellas al menos una ponencia, llegando al
maximo de 9 ponencias en la Sesién Particular de Metafisica. En esta direccion,
en sus crénicas del congreso, Derisi (1950c) y Cefial (1950a) fueron categdricos
cuando mencionaban el «triunfo» de esta filosofia, y de su presencia en casi
todas las sesiones plenarias del congreso.

Respecto al contenido de las presentaciones de neoescolasticos en el con-
greso, en todas se visualiza una preocupacion por integrar clasicos postulados
escolasticos con planteos modernos, muchas veces intentando legitimar la ver-
tiente escolastica.
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Entrelos temas que mas parecian preocupar (ver Anexo), se destacanla rela-
cion entre filosofia y religiéon y la delimitacién del campo filoséfico y teoldgico; la
fenomenologia y ontologiade la persona humana; el hombre religado y su vincu-
lo con lo social y politico; las bases ontoldgicas de la filosofia; diferencias y con-
tinuidades en la obra de Tomas de Aquino y Francisco Suarez; critica al existen-
cialismo heideggeriano y sartreano en sus respuestas dadas a los problemas de
la verdad, causalidad, contingencia, esencia y existencia, naturaleza e historici-
dad del hombre. En este Ultimo tema, por ejemplo, se destaca Koninck, 19504,
quien analiza estos aspectos ontol6gicos y surelacién con los postulados marxis-
tas, que critica mas extensamente en otros trabajos. Esta polémica se hace mas
llamativa en las secciones de Metafisica y Filosofia de la Existencia. En diversos
trabajos también se explicitan criticas al idealismo, y al marxismo. La preocupacién
por muchos de estos temas era compartida por autores de otras orientaciones.

En general, era frecuente encontrar los mencionados planteos en publicacio-
nesy eventos catolicos,donde aguda era la polémica entornoal idealismo, posi-
tivismo, existencialismo, y en el terreno social, sobre el marxismo, y el totalitaris-
mo. Una mirada sobrelo publicado en la Revista Criterio, en los afios inmediatos
al congreso, ilustran estas preocupaciones. Asi por ejemplo, meses después del
congreso, profundizando el trabajo alli presentado (Derisi, 1950d), Derisi publica-
ba en Criterio su vision sobre los errores de la filosofia moderna (Derisi, 1950b),
desarrollos que luego en parte incluye en un libro que publicara en 1950 (Derisi,
1950a), los cuales, a su entender, tienen nefastas y palpables consecuencias en
lo que él denomina las dictaduras de Estado y de Raza, como en la dictadura de
Clase. Los trabajos del canadiense Charles Koninck (Koninck, 1950a; 1950b),
dirigidos a la comprension cabal de los postulados marxistas hasta en sus ulti-
mas consecuencias en el terreno de lo social, conocidos ya en el congreso de
filosofia, fueron muy difundidos a través de Criterio (Koninck, 1950c). Tomas G.
Brena (Brena, 1950), Diputado Nacional uruguayo por la Democracia Cristiana,
advierte sobre la divisién que las opiniones sobre estas materias causan entre los
catdlicos, no en el plano celeste sino terrestre, y exhorta a la blisqueda de uni-
dad. Enfin, todos estos son ejemplos de los problemas discutidos en el Primer
Congreso Argentinode Filosofia, que forman parte del clima intelectual del que la
comunidad de neoescolasticos es emergente visible.

Otro aspectoa teneren cuenta respecto delasideas vertidas en el congreso,
esla importanciaotorgadaal pensamiento de Francisco Suarez. Latan mentada
intencion de conmemorarlo atribuida a Sepich (Klappenbach, 2000), el paralelo
establecido entre el congreso argentino de filosofia y el celebrado poco tiempo
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atras en Barcelona en honor del jesuita espafiol que algunos aludieron en sus
discursos (Ibafiez, 1950) y varios trabajos dedicados a analizar su pensamiento
asi como las continuidades y discontinuidades con el pensamiento del aquine-
tense (entre otros, Iturrioz J, 1950, Cefial, 1950b) lo confirman.

Es también digno de mencién, que se dedicaron diversas Sesiones Plenarias
destinadas a conmemorar, por un lado, a Francisco Suarez y a Martin Grabman
(Anquin, 1950), considerandose este Ultimo uno de los mas grandes mediavalis-
tas. Por otro lado, a Johan Wolfgang Von Goethe, Enrique Sosa Varona, Félix
Kruegery Guido Ruggiero. Asi, enlos actos centrales del congreso se balancea-
ban los honores entre el pensamiento modernoy el tradicional.

En general, en las diversas alocuciones, se puede vislumbrar una comunidad
filoséfica que frente aladiversidad de pensamiento que se expone en el congreso,
busca su legitimacion. En sus discursos se entrevé la delimitacion del campo neoes-
colastico, el establecimiento de los principios orientadores del pensar que constitu-
ye la practicafiloséfica, que nuclea un grupo de especialistas autoconcientes, y ala
vez los diferencia de otros grupos con el que se debate la hegemonia.

Conclusiones

La gestacion del neoescolasticismo argentino reconoce su deuda con el euro-
peodediversas vertientes, fundamentalmente romanoy espafiol, que concentra-
ban las tradiciones de las Escuelas de Milan y de Lovaina, asi como el suarismo
espanol. Por otra parte, algo mas tardiamente, ve sus raices en el neotomismo
francés. A su vez, el necescolasticismo se ha visto enriquecido con ideas ajenas
a él, ya sea que recogiera y revalorizara la tradicion plotino — agustiniana, o la
corriente francesaque de algun modo haciareemeger dicha vertiente enlalinea
gue va desde Maine de Biran hasta Bergson. Asimismo, dentro de la gran diver-
sidad que era posible dentro de la comunidad filoséfica neoescolastica argentina,
gue englobaba tantotomistas como suaristas, o agustinistas, también era posible
encontrar una linea existencialista cristiana, en dialogo explicito con Heidegger,
aunque también con Kierkegaard, Sartre, y Nietsche, y la decisiva influencia de
Gabriel Marcel.

Asi, este complejo entramadodonde lo comuin siempre era la matriz de princi-
pios esenciales tomistas, fue constituyendo una comunidad sélida y madura ha-
cia mediados del siglo XX que se podia identificar claramente en el Primer Con-
greso Nacional de Filosofia; que ain dejaba ver sus signos en el de Primer Con-
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greso Argentino de Psicologia de 1954,y de la que aun se podian rastrear sus
huellas en algunas de las primeras carreras de psicologia enuniversidades esta-
talesy privadas donde obras de neoescolasticos circulaban y componian el dis-
curso psicolégico legitimado.

En suma, la influencia dela filosofianeoescolastica enla psicologia argentina
que también podemos caracterizar con ese mismo adjetivo, se puede establecer
en dos sentidos: primero, desde una antropologia filoséfica que pretendia ser el
fundamento de la psicologia cientifica, como se ha podido visualizar en autores
como Derisi e Ismael Quiles, cuyas obras tuvieron su impacto a mediados de los
cincuentay principios de los sesenta enla formacién de los primeros psicélogos.
Segundo, profundamente arraigados en dicha antropologia, situandose un paso
mas hacia la psicologia propiamente cientifica en la que empezaban a interesar-
se algunos neoescolasticos, en abordajes mas bien tedricos como el de Liqueno,
o también que buscaban ciertaaplicacion, como en Aybar conla psicotecnia, o0 en
Castellani con intereses clinicos, en una etapa de la psicologia argentina que
iniciaba su profesionalizaciént
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Primer Congreso Nacional de Filosofia, Mendoza, 1949. Miembros neoescolasticos segin
su pais de procedencia, institucion de pertenencia, cantidad de alocuciones que constan
en Actas y temas principales de las mismas.
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Resumen

En la actualidad se extiende el interés desde diversos campos de estudioy en
especial de la psicologia en conocer el bienestar psicolégico. Ello permite aproxi-
marnos desde la perspectiva de los recursos salugénicos al campo de la salud
mental en contraposicion a los abordajes tradicionales de la psicologia cuyo énfa-
sis se ha centrado en lo patoldgico o el malestar, descuidando los efectos que
sobre el funcionamiento psicoldgico personal tienen el bienestar y la felicidad.

El propésito de este trabajo fué explorar las preocupaciones vitales, bienestar
psicoldgico y modalidades de afrontamiento en estudiantes de primer afio, de la
Licenciatura en Psicologia de la UNSL. Se realiz6 en el marco del proyecto 22 H/
309 que investiga acerca del comportamiento de diferentes variables que intervie-
nen en la construccion de la experiencia de los estudiantes universitarios, pudien-
do o no favorecer a su bienestar psicoldgico.

Las preocupaciones vitales hacen referencia a las experiencias significadas
como problematicas y referidas explicitamente por los estudiantes.

Los resultados indicaron que las preocupaciones mas frecuentes correspon-
dieron a las categorias de los nucleos de sentido, problemas personalesy temor al
proceso de adaptacién a la nueva etapa vital. Se observé un nivel medio de bien-
estar psicolégico, resultando la resolucién de problemas y blsqueda de apoyo
social las estrategias mas utilizadas.

El trabajo aporta a la implementacién de programas preventivos y/o asistencia-
les tendientes a favorecer el bienestar psicolégico y una mejor experiencia adap-
tativa en los estudiantes de primer afio frente a la nueva etapa vital - académica.
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Abstract

Several fields of study -in particular psychology- are currently interested in
knowing about psychological well-being. They approach the mental health field from
the health resource perspective in contrast with traditional psychology frame of
references focused on pathological or disorder phenomena and disregarding the
effects that well-being and happiness have on individual’'s psychological functio-
ning.

g‘]I'his work aims at examining how Psychology freshmen of San Luis National
University deal with their vital concerns such as psychological well-being and co-
ping strategies. This work is framed within the Research Project number 22 H/309
which inquires into some variables occurring in the construction of university stu-
dents’ experience. These variables may or may not favor their psychological well-
being, and they were referred to as problematic by the students.

The results show that the most frequent concerns are related to the categories
of sense cores, personal problems and fear to university life adjustment process.
An average level of psychological well-being is observed, and problem-solving and
seeking for social support are the most used strategies.

This work attempts to contribute to the implementation of preventive and/or
assistance programs aimed at favoring freshmen’s psychological well-being and a
better adjusting experience to their new life period.

Palabras Clave
preocupaciones vitales -bienestar psicolégico- afrontamiento.

Key words
vital worries, psychological well-being, coping strategies.

Introduccion

En la actualidad se extiende el interés en conocer el bienestar psicologico
desde diversos campos de estudio y en especial desde la psicologia. De este
modo el abordaje del bienestar psicologico permite aproximarnos desde la pers-
pectiva de los recursos salugénicos al campo de la salud mental, en contraposi-
cién alos abordajes tradicionales de la psicologia cuyo énfasis se han centrado
en lo patolégico o el malestar, descuidando los efectos que sobre el funciona-
miento psicoldgico personaltienen el bienestary la felicidad (Ryff y Keyes, 1995).
En el enfoque salugénico se intenta analizar a la persona (no al paciente) en un
continuum salud/enfermedad, tratando de identificar los factores protectores que
promueven la ubicacion del sujeto en el extremo positivo de ese continuum. Pa-
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reciera que eladecuadocontrol de la tension frente a los estresores propios de la
vida cotidiana determina un afrontamiento exitoso y un concomitante estado de
bienestar.

Para Diener (1994), existen tres caracteristicas que definen el bienestar psi-
colégico: subjetividad, presenciade indicadores positivos y no ausencia de facto-
res negativos, y una valoracion global de la vida. Un alto bienestar depende de
una apreciacion positiva de la vida que perdura a lo largo del tiempo, y el bajo
bienestar depende del desajuste entre expectativas y logros. El autor aporta ade-
mas cuatro posibles explicaciones dela relacién entre ingresos y bienestar subje-
tivo: a) Los ingresos tendrian efectos relevantes en los niveles extremos de po-
breza, alcanzando su techo una vez que las necesidades basicas estan cubier-
tas; b) Los factores como el status y el poder, que covarian con los ingresos,
podrian ser los responsables del efecto de éstos sobre el bienestar. Por este
motivo y teniendo en cuenta que los dos primeros no aumentan en la misma
medida que el tercero, la relacidon entre ingresos y bienestar no es lineal; ¢) El
efecto de los ingresos, alin no estando mediado por otras variables, podria de-
penderde la comparaciénsocial que lleva acabola persona; d) Posiblemente los
ingresos no solo tengan efectos beneficiosos sino que también presenten algu-
nos inconvenientes que interactlan con ellos y tiendan a reducir su repercusion
positiva. El bienestar tiene estabilidad en el largo plazo, a pesar de experimentar
variaciones circunstanciales en funcion de los afectos predominantes.

Para Sanchez Canovas (1998) el bienestar psicolégico hace referencia al
sentido de la felicidad o bienestar que es una percepciéon subjetiva. En el mismo
sentido, este constructo es entendido como el grado en que una persona evalla
su vida, incluyendo como componentes la satisfaccion con la vida, con el matri-
monio, laausencia de depresiény la experiencia de emociones positivas (Diener,
1997). El componente cognitivo en la investigaciéon cientifica aparece mas rele-
vante, dado que su principal caracteristica es la estabilidad, es decir, se mantiene
en eltiempoe impregnala vida global de los sujetos. Mientras que el componen-
te afectivo se presenta como mucho mas labil, momentaneo y cambiante. En
general las investigaciones en el campo de la satisfacciéon se han interesado
generalmente por los componentes que han demostrado ser mas estables.

Estos estudios han sido realizados fundamentalmente en paises anglosajo-
nes, mientras que los trabajos llevados a cabo en latinoamérica indican que las
variables género, edad y contexto sociocultural no afectarian la percepcién sub-
jetiva del bienestar psicol 6gico en laadolescencia latinoamericana. (Casullo, Castro
Solano, 2000).
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La adolescencia comprende procesos que definen un periodo diferenciado y
particular del desarrollo humano. En este periodo, los individuos desarrollan gran
parte del repertorio y estrategias con las que enfrentaran las diversas experien-
cias de la vida adulta. Las repercusiones individuales y sociales del comporta-
miento adolescente generan la necesidad de conocer cuales son sus principales
preocupaciones o problematicas, y los mecanismos que ponen en juego para
generar una respuesta adaptativa o disfuncional.

Existe escasa informacién acerca de las preocupaciones de los adolescentes
segun grupos de edad. Al respecto, Compas et al. (citado en Canessa, 2000)
refierenfuentes de estrés diferentes seglin grupos etareos: los adolescentes tem-
pranos (alrededor de 14 afios) consideran que la familia es la fuente de preocu-
pacién mas intensa, para los adolescentes medios (entre 15y 17) es el grupo de
pares, mientras que para los adolescentes tardios (mas de 17) las preocupacio-
nes académicas son las que generan mayor malestar.

Las personas pueden afrontar las demandas tanto internas como externas de
la vida de diferentes maneras, algunas veces mas efectivamente y otras de forma
disfuncional.

Por otra parte existe consenso cientifico en que las situaciones significadas
como problematicas dependeran para su resoluciéon mas satisfactoria de la cali-
dadde las estrategias de afrontamiento y el proceso en general. Se ha destacado
la importancia que adquiere para el psicélogo conocerlos modos de afrontamien-
to del adolescente dada la utilidad de dicha informacién para la comprension e
interpretacidon de sus sentimientos, ideas y conductas (Fryndemberg, 1997); este
autor define al afrontamiento como “las estrategias conductuales y cognitivas
para lograr la transicion y una adaptacion efectivas” (1997:13).

Considerando los diferentes aportes de estudios sobre el afrontamiento (Ho-
lohan y Moos, 1987; Moos y Schaefer,1993; Holohan et al., 1996) se reconocen
diversas estrategias:
 Estrategias centradas en el problema: solucién de problemas, afrontamiento

activo, planificacidon, supresién de actividades competitivas, afrontamiento

demorado, apoyo social instrumental.

« Estrategias Centradas en la Emocion: apoyo social emocional, aceptacién, apo-
yo en lareligién, reinterpretacion positiva y crecimiento.

« Estrategias Centradas enla Emocidn Menos Funcionales: concentracion y des-
ahogo de las emociones, liberacion conductual, liberacién cognitiva, nega-
cion, liberacion hacia las drogas.
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La investigacion sefiala que los individuos que utilizan estrategias de afronta-
miento centradas en el problema y estrategias emocionales mas funcionales se
adaptan mejor por lo que pueden obtener mayor éxito en lo académico, laboral,
etc. Vemos asi que al hacer referencia a la estrategia Solucién de Problemas,
Martinez Uribe y Morote Rios (2001), la describen como una escala cuyo tipo de
afrontamiento de la situaciénresulta mas positivo ya que se dirige al analisis de la
situacion y al desarrollo sistematico de actividades para solucionarlas.

En base a lo sefialado surgi6 el interés de conocer las preocupaciones vitales
mas frecuentes en estudiantes universitarios de primer afo, el nivel de bienestar
psicoldgico subjetivo y las estrategias de afrontamiento mas utilizadas. Las pre-
ocupaciones vitales hacen referencia a las experiencias significadas como pro-
blematicas y referidas explicitamente por los estudiantes.

Aproximarse asu conocimiento permitird instrumentar programas preventivos
y/o asistenciales que favorezcan al bienestar psicol6gico y a una mejor adapta-
cién en esta nueva etapa de experiencia académica de los estudiantes.

Método
La presente investigacion es de tipo exploratorio.
Participantes

La muestra accidental se conformé con 82 estudiantes de primer afio de la
Licenciatura en Psicologia de la Universidad Nacional de San Luis, 65 mujeres y
17 varones, cuyas edades estaban comprendidas entre 18 y 24 afios.

Instrumentos

Escala de Bienestar Psicoldgico (E.B.P) de José Sanchez Canovas. 1998.
Es un cuestionario disefiado para su autoaplicacion, puede ser administrado
individual y colectivamente. Evalla el grado en que el sujeto percibe su propia
satisfaccion, la comodidad consigo mismo en un periodo de su vida. Consta de
65 items y est4 segmentada en cuatro subescalas: Bienestar Subjetivo, Bienes-
tar Material, Bienestar Laboral, y Bienestar en las Relaciones con la Pareja. Las
escalas bienestar subjetivo y bienestar material van numeradas correlativamen-
te, y deben ser aplicadas juntas para ofrecer una puntuacion conjunta. Bienestar
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laboral y bienestar con la pareja tienen cada una su propia humeracidon y se
aplicaran siempre que el sujeto retina las circunstancias adecuadas. Las res-
puestas a cada items se valoran en una escala de 1a 5, en una escala de tipo
likert, con cinco intervalos puntos de acuerdo con el grado de frecuencia o confor-
midad con respecto a la afirmacion sobre los sentimientos que la persona pueda
experimentar (Nunca ; Algunas veces ; Bastantes veces ; Casi siempre ; Siempre).

Cuestionario de estrategias de afrontamiento CSI, de J. Amirkhan,
adaptacion espafiolade J.F. Soriano (1995).

Es uninventario de autoinforme, de administracionindividual o colectiva. Consta
de 33 items. La consigna requiere al sujeto especificar los tres problemas o
situaciones que lo afectaron en el Gltimo afio, sobre el que mas lo afecté, debera
contestar los items del cuestionario. Las respuestas a cada items se valoran en
unaescala de 1 a3 puntos, de acuerdo al grado en que la afirmacion refleje su
reaccion frente al problema.

Constade tres subescalas: Solucion de Problemas (SP), Busquedade Apoyo
Social (SA) y Evitacion (E). Se obtiene una estimacién independiente de cada
subescala. Las puntuaciones maximas posibles son las siguientes: subescala
Solucion de Problemas : 33 ; subescala Busqueda de Apoyo Social : 30 ; subes-
cala Evitacion : 36.

Procedimiento

Los instrumentos se administraron de forma colectiva, durante dos encuen-
tros a los estudiantes de primer afio que participaron voluntariamente de esta
investigacion.

Se consignd el caracter anonimo del trabajo, posibilitando la eleccion deiden-
tificacion a los estudiantes interesados en una devolucion de los resultados.

Se realiz6 el analisis de contenido de la pregunta abierta del Inventario de
Afrontamiento, acerca de los tres problemas principales o las situaciones que
mas lo afectaron o siguen afectando enel dltimo tiempo. Se consideré al nimero
de respuestas; la unidad de registro escogida fue el tema dado que es una uni-
dad de significacion compleja, de longitud variable y su realidad es de origen
psicologico (Bardin, 1992).
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Se identificé nicleos de sentido bajo los cuales se pueden agrupar las expre-
siones de los sujetos: personal, adaptacion a la nueva etapa vital, problemas
familiares, relaciones interpersonalesy problemas econémicos.

Resultados y analisis

En lo referido a las preocupaciones vitales el nimero total de respuestas es-
pecificado no corresponde al nimero total de sujetos ya que en la mayoriade los
casos las respuestas de los estudiantes abarca diferentes aspectos dentro de

una misma categoria.

Categorias de andlisis de las preocupaciones principales

CATEGORIAS N* Resp CONTENIDOS
PERSOMNAL 5] » Autopercepcion n?ﬁ\r&
{autoestima baja, timidez,
msagmidad}, icultad para
« Sentimientos de soledad,
tristeza, ansiedad, miedo.
numﬁmﬁ Lﬂﬁi. o8 : EEE Bgddﬁa hn‘égns
vV = Exirafiar a [a fami a .
» Cambio de la M'Jm'ia ala
universidad.
» Establecar nuevas relaciones.
PROBLEMAS 23 * Problamas relacionales
FAMILIARES {comunicacion) con miembros
Separadon de
. los .
Problemas de i
entre los padres.
Desintegracién familiar.
RELACIONES 2] * Corwivancia con los
INTERPERSOMNALES compafiaros.
DIFICULTADES 4 * Responsabilidad econémica.
m&am
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Se observé que las preocupaciones referidas con mayor frecuencia corres-
ponden a las categorias de los nucleos de sentido, personal y adaptacién a la
nueva etapa vital. Reflejado en expresiones como, “muchas veces me siento in-

"o "o

ferior a los demas”, “falta de confianza en mi mismo”, “falta de seguridad en mi

misma”, “suelo sentirme triste”; o “me cuesta adaptarme a un lugar nuevo”, “ex-

traflo demasiado a mi familia”, “el cambio de secundaria a la universidad es
grande”, “adaptarme a la nuevaprovincia y a la facultad”, “me cuesta adaptarme
al nivel universitario y dejar pasar la secundaria”.

En menor medida aparecen las preocupaciones relacionadas a problemas
familiares, representadas en expresiones como: “tengo una familia separada”,
“falta de comunicacion con mis padres”, “problemas entre mis padres, discusio-
nes, separacion”. En tanto que son poco significativas las respuestas referidas a
dificultades en las relaciones interpersonales; “no llevo una buena convivencia
con los compafieros con los que vivo”, “conflictos en la convivencia con amigos
cercanos”.

Las dificultades econdmicas hacen referencia a la responsabilidad que impli-
ca administrar el dinero, presentandose en una muy baja frecuencia.

Se interpretd que las problematicas referidas se corresponden con la situa-
cién de cambio y transicidn por la que atraviesan, referidas a la insercién en la
nueva etapa de vida como estudiantes universitarios.

Se calcularon las Medias y Desviacién Estandar de las puntuaciones obteni-
das en las variables, Percepcion Subjetiva de Bienestar, Bienestar Material y
Estrategias de Afrontamiento.

La media obtenida en Bienestar Psicoldgico Subjetivo para la muestra total
(M=106.70; DE=18.57); coincide con los valores de los baremos espafioles en
sexo y edad (M=106.04; DE=16.96). Esto estaria indicando que los sujetos que
conformaron la muestra, se ubican en el centil 45 del baremo, caracterizdndose
por un nivel medio de bienestar psicolégico subjetivo.

Para la escala de Bienestar Material la media obtenida (M=30.46; DE=8.68),
coincide con los baremos espafioles segln edad y sexo (M=32,14; DS=8.030),
ubicandose enel centil 45, lo queindicariaque los sujetos de la muestrapresen-
tan un nivel medio de Bienestar Material.

Por otra parte se analizé el comportamiento de la muestra total en Bienestar
Psicolégico Subjetivo. A partir de la media obtenida (M=106.70); se dividi6 la
muestra en tres grupos y se calcul6 los porcentajes; alto (puntajes > 125.27),
12%; medio (puntajes entre 125.27 y 88.13), 72%; bajo (puntajes < 88.13), 16%.
Indicando que la mayor parte de los sujetos presentan un nivel medio de satisfac-
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cioén en sus vidas, mientras que un porcentaje menor significan como muy satis-
factorias o poco satisfactorias sus experiencias vitales.

La mediaobtenidaen cada subescaladel CSl para la muestra total arrojé los
siguientes valores: SP. (Solucion de Problemas) ( M= 26.16 ; DE= 3.53); AS.
(Busqueda de Apoyo Social) ( M=24.72; DE= 4.23) y E. (Evitacién) (M=22.82 ;
DE=3.74).

El calculo de porcentajes paraconocer qué estrategias son mas utilizadas por
los sujetos que puntian por encima del percentil 75, arrojo los siguientes resulta-
dos: AS(32.93%); SP(31.70%) y E(30.48 %). Lo que indicé la prevalencia de las
aquellas estrategias que se centran en el problema es decir que los sujetos afron-
tan activamente, utilizan el apoyo social instrumental que hace referencia a la
posibilidad de compartir un problema con otros y lograr ayuda para resolverlo,
como también establecer relaciones intimas con otros significativos.

Discusién

Los resultados obtenidos en este trabajo mostraron que los problemas princi-
pales referidos porlos estudiantes se centran en problemas personales, de adap-
tacidonala nueva etapaacadémica queinician, y familiares, reflejando problema-
ticas comunes en los adolescentesy jévenes que experimentan una experiencia
de transicion y cambio; manifestandose en la falta de seguridad en si mismos,
acompafiado deltemora nopoderresponder a las exigencias académicas, como
también al alejamiento de su grupo familiar de origen. La baja ponderacion que
alcanzé el nicleo tematico de preocupaciones enrelaciones interpersonales puede
vincularse a la implementacion de la estrategia de afrontamiento Busqueda de
Apoyo Social, indicando que son un factor de soporte importante y mostrando
una apertura a la interaccion. En tal sentido Compas et al. (Canessa, 2000), se-
fialan a las preocupaciones académicas, como las fuentes de estrés para los
adolescentes de mas de 17 afios, que generan mayor malestar.

Elandlisis del resultado obtenido en bienestar psicolégico mostrd que existen
muchos puntos de coincidencia con el trabajo de la muestra espafiola (Sanchez
Canovas, 1998). Los sujetos mayoritariamente presentaron un nivel medio de
satisfaccion ensus vidas; s6loun porcentaje menor, signific6 como muy satisfac-
torias 0 como poco satisfactorias sus experiencias vitales. Si tenemos en cuenta
gueun alto bienestar depende de una apreciacion positiva de la vidaque perdura
alo largo del tiempo (Diener, 1994), podemos inferir que las problematicas referi-
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das porlos sujetos de la muestra responden mas a la propia situacion de cambio
gue experimentan.

Por otra parte, se interpret6 que los niveles de bienestar observados reflejan
el impacto de las estrategias de afrontamiento que utilizaron prevalentemente,
Solucion de Problemas y Busqueda de Apoyo Social, dichas estrategias soncon-
sideradas como aquellas que promueven estados mas satisfactorios de bienes-
tar. En este sentido Martinez Uribe y Morote Rios (2001), al hacer referencia a la
estrategia Solucion de Problemas, la describen como una escala cuyo tipo de
afrontamiento de la situaciénresulta mas positivo ya que se dirige al analisis de la
situacion y al desarrollo sistematico de actividades para solucionarlas.

Los resultados de la investigacion aportan a la posibilidad de implementar
programas preventivos tendientes a favorecer una mejor experiencia adaptativa
en los alumnos de primer afio frente a la nueva etapa vital-académicat
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Resumen

El trabajo se dirige aanalizar los efectos que las dificultades en el procesamiento
simbdlico de las experiencias emocionales tienen en la posibilidad de contar con un
equipo mental apto para el contacto y la comprensién de la realidad interna y exter-
na. El marco tedrico referencial esta constituido por las conceptualizaciones psicoa-
naliticas del eje Klein — Bion — Meltzer. El objetivo general es analizar la intolerancia
a las experiencias emocionales en el nifio autista, como una defensa frente al inten-
so dolor ante un objeto primario no continente. Se trata de identificar las manifesta-
ciones del desmantelamiento del aparato sensorial y el desarrollo de una obsesiona-
lidad primitiva. Se estudia el mundo de la bidimensionalidad, del tiempo oscilante y el
mecanismo de la identificacion adhesiva. Se seleccion6 para la investigacion el Mé-
todo de Observaciéon de Bebés de Esther Bick, por considerarlo pertinente, dadas
las caracteristicas tan primitivas de la patologia autista. En el ambito de un hospital
publico infantil, que asiste a pacientes con patologias mentales severas, se observé
a una nifia de siete afios, durante un periodo de cinco meses, a razon de dos horas
semanalesy a una beba, en sus dos primeros afios de vida en su ambiente familiar.
A través del analisis de ambas experiencias de observacion, se da cuenta del abis-
mo existente entre un aparato mental en constante desarrollo y la detencion del
mismo, que caracteriza al estado mental autista.

Abstract

This work is aimed at analyzing the effects that the difficulties in the symbolic
processing of emotional experiences produce on the possibility of having a mental
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structure capable of contacting and understanding internal and external reality. Klein-
Bion-Meltzer's psychoanalytic conceptualizations constitute the theoretical frame of
reference. The general objective is to analyze autistic child’s intolerance to emotional
experiences as a way of coping with the intense pain produced by a primary object
unable of containment. This work attempts to identify the dismantling expressions of
sensory apparatus and the development of a primitive obsessiveness. The world of
bidimensionality and that of oscillating time as well as the mechanism of adhesive
identification are studied. Esther Bick's Method of Infant Observation was selected
because of the primitive characteristics of autistic pathology. In a children’s public
hospital which treats patients with severe mental pathologies, a seven-year-old girl
was observed two hours a week for five months, and a baby girl was observed during
her first two years of age within her family routine. From the analysis of both observa-
tion experiences, the gap between a mental structure in constant development and
the halt of it which characterizes autistic mental state is highlighted.

Palabras Clave
autismo - experiencias emocionales - desmentalizacion - método de observa-
cion de bebés.

Key words
autism - emotional experiences - dysmentalization - method of baby observation.

Introduccion

Este trabajo es un recorte de una investigacion mas amplia cuyo objetivo cen-
tral es analizar los efectos que producen las dificultades en el procesamiento
simbélico delas experiencias emocionales, en la construccion de un equipo men-
tal apto, para el contacto y comprensionde la realidad internay externa. El marco
referencial esta constituido por las teorias que conforman el eje Klein—-Bion—Mel-
tzer, el cual ha proporcionado un modelo particular para describir e investigar el
papel medular que corresponde a la experiencia emocional y los trastornos liga-
dos a las dificultades en su simbolizacion.

Se abordaeneste caso la compleja y enigmatica tematica del autismo infantil,
como un estadodonde ha ocurrido una “catastrofe” en la estructuracién psiquica
temprana de tal cualidad y magnitud, que ha conducido a una detencién del de-
sarrollo humano, que implica grados severos de desmentalizacion.

Elpunto de partidade esta exploracion, gira en tornoa la hipétesis de Meltzer
sobre la génesis del conflicto, que conduce al ser humano a huir de las experien-
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cias emocionales, considerando al autismo, como una defensa que se construye
frente al intenso dolor que las emociones provocan.

Desde este vértice psicoanalitico, se conjetura que en esta patologia, se produ-
ce un encuentro entre la intolerancia a la frustracion innata del bebé y el dolor que
le provocahallarse con un objeto primario no continente, es decir, sin capacidad de
reverie. Se analiza el modo en que se implementan las defensas a través de las
cuales, se evaden las experiencias emocionales que estasituaciontrae aparejada,
asi como los efectos de esta huida. Algunos de ellos serian el desmantelamiento
del aparato sensorial, mediante el abandono del acto de concentracion de la aten-
cion y la concepcion de un mundo bidimensional y un tiempo circular.

Altomar en cuenta esta particular nociénde la dimensionalidad, se considera
relevante analizar la dificultad para configurar un espacio cerrado, donde no ha-
bria diferenciacién entre un adentro y un afuera de los objetos y del self. Esto se
liga a profundas perturbaciones en el desarrollo de los mecanismos de identifica-
cion proyectiva e introyectiva, estudiandose el uso de la identificacion adhesiva,
como un tipo de identificacién narcisista posible.

En relacién al desmantelamiento de los sentidos, se exploran los estados de
no integracién y la ausencia de manifestaciones observables de sadismo.

A losfines de obtener una vision mas profunda de la detencién del desarrollo
que se produce en el autismo, se investigan las diferencias existentes con las
vicisitudes de una mente en constante crecimiento. Se parte del supuesto que
sostiene que la evolucién del psiquismo humano, se encuentra ampliamente liga-
da a la posibilidad de tolerar y transformar las experiencias emocionales.

Seintenta indagar los mecanismos a través de los cuales el bebé construye un
concepto tridimensional del espacio y oscilatorio del tiempo y el modo en que im-
plementa el uso de la identificacion proyectiva realista en el vinculo con su madre.

Enfuncion de las caracteristicas mentales tan primitivas de los fenémenos que
se desea estudiar, se selecciond el Método de Observacion de Bebés, creado por
Esther Bick. Se exploré a través de estatécnica una nifia de siete afios, en el area
de Hospital de diadel Hospital Dra. Carolina Tobar Garciade la ciudad de Buenos
Aires y a unabeba, en sus dos primeros afios de vida en su ambiente familiar.

En el primer caso se observéd por un periodo de cinco meses a Diana, diag-
nosticada por el Equipo de Admisién como autista. Se introdujeron modificacio-
nes en relaciéon al encuadre del método, debido a que hubo que adaptarlo a las
particularidades de la institucién. También se realizé una variacién temporal, ya
que se observd a la nifia unavez por semanadurante mediahora en la actividad
de Acompafiamiento Terapéutico y cada quince dias, durante una horay media
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en un Taller de Juegos. Se recolectaron quince observaciones en total, de las
cuales diez se realizaron en el primer ambito y cinco en el segundo.

En el otrocaso, se observo a Carla a partir de los quince dias de su nacimien-
to, siguiendo el Método de Observacion de Bebés tal como fue disefiado por Mrs.
Bick. Si bien se hicieron setenta y tres observaciones, con una frecuencia sema-
nal, sélo se analizan en este trabajo tres de ellas, separadas entre si por un
intervalo de seis meses.

A través del analisis de ambas experiencias de observacion, se espera dar
cuenta del abismo existente entre unaparato mental en constante desarrollo y la
detencién del mismo, que caracteriza al estado mental autista.

Diana. Integracion del analisis de las observaciones

A partir del analisis de todas las observaciones realizadas, se advierte la
presencia de numerosos indicadores que darian cuenta de la catastrofe ocurrida
en la mente de Diana, en la que prevalece una profunda intolerancia a las emo-
ciones. La catastrofe habriasido detal magnitud, quela ha llevado a permanecer
en un estado mental muy primitivo. Diana pareceria ser una nifia hipersensible
gue necesita huir de las experiencias emocionales, hacia un estado de desmen-
talizacion, debido a que no posee los recursos mentales adecuados para sopor-
tarelimpacto que ellas provocanen sumente. Se asiste a las consecuencias de
esta huida y se detectan las manifestaciones del profundo déficit de su psiquis-
mo, reflejado en un estado mental postautista.

Diana muestra diferentes signos que llevan a suponer que en su mente, pre-
domina una concepcion bidimensional del espacio. Darian cuenta de ello los si-
guientes indicadores: la ausencia de exploracion del espacio, el alto grado de
sensualidad que presenta en su relacién con los objetos y las personas, la ten-
dencia a manipular los objetos que poseen volumen como si fueran planos, el
establecimiento de un contacto de superficie con los mismos, la falta de profundi-
dadensu mirada y el empleo de la identificacion adhesiva como modo de relacio-
narse. Se podria conjeturar que la mayor parte del tiempo, la paciente se encon-
traria enun estado mental plano, donde los espacios parecerianno existiry todo
lo que la rodea serian superficies de dos dimensiones.

Sin embargo, es posible vislumbrar en algunas de las actividades que realiza,
pequefios atisbos de tridimensionalidad. Esto puede observarse en algunos mo-
mentos en los que se conecta con algunos juguetes céncavos, metiendo diversos
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objetos dentro de ellos, en un accionar esterectipado que va a repetir en las dife-
rentes observaciones. Esta actividad que aparece numerosas veces, bajo el predo-
minio de una relacién muy sensual, conduce a suponer que la paciente pareceria
percibir la existencia de objetos que poseen interior, capaces de contener.

En dos ocasiones, mete y saca deliberadamente, algunos objetos de los reci-
pientes. Se podria pensar en la posibilidad que Diana haya tenido, alguna vez,
registro de un objeto continente, que pareceria no haber sido sentido suficiente-
mente apto, para contener las intensas emociones que por si misma no podia
metabolizar.

En la observacidn octava, aparecen una serie de conductas que reafirmarian
lo conjeturado. Enella, la paciente manipula una plasticola, “pomo = mamadera”,
de una manera muy diferente a como lo habia hecho anteriormente con otros
objetos. Hasta ahora habia rebotado cada uno de ellos sin cesar. En cambio con
la plasticola pareceria estar buscando obtener el contenidoque el pomo tieneen
su interior. Esto reforzaria el supuesto planteado y llevaria a considerar que tal
vez Diana, en sus primeros dias de vida, pudo relacionarse con unobjeto parcial
pecho, capaz de contener. A pesar de los pequefios esbozos de tridimensionali-
dad que aparecen, se advierte que predomina en la mente de la paciente, una
concepcion bidimensional del espacio. Se evidenciarian déficits en la construc-
cién de un espacio interno en su mente, en funcién de lo cual habria quedado
interferida la capacidad de fantasear y simbolizar. Esta carencia se observa a
través de un intenso accionar esterectipado que repite durante todas las obser-
vaciones. La manera que posee de relacionarse con los objetos, revelaria seve-
ras fallas en los procesos de simbolizacién, lo que mostraria el primitivo estado
mental en que se encuentra.

La permanente repeticion de ciertos actos, el ir y venir constante del objeto que
rebota en el piso, vuelve a su mano y de nuevo al piso, se une a la ausencia de
signos de ansiedad ante el comienzo o lafinalizacion de las diferentes actividades.
Todo ello revelaria que posee una concepcién del tiempo de tipo circular. Estaria
atrapada en un eterno ir y venir, donde los hechos no tienen principio ni fin.

Otro aspecto que daria cuenta de su primitivo estado mental, es la ausencia
de lenguaje, ya que predomina en casi todas las observaciones un mutismo ab-
soluto, que reforzaria la conjetura sobre las severas fallas en los procesos de
simbolizacién. A pesar de ello, se descubre que Diana posee lenguaje, ya que
hay ocasiones en las que emite algunas palabras que hacenreferencia a objetos
comestibles, pero careciendo de emocionalidad. Pareceriano utilizar el lenguaje
de una manera simbdlica, sino como una accidén dirigida a un fin, equiparando la
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palabra con el objeto que nombra. Se podria conjeturar, que el surgimiento re-
pentino de una necesidad oral muy primitiva, movilizaria a la paciente a emerger
de su mutismo, para intentar conseguir, a través de la palabra, el objeto que le
otorga satisfaccion. Sélo en una ocasion, parecié establecer una comunicacion
con sentido, conun Acompafante Terapéutico. Esto pondria enevidencia, que la
paciente cuenta con algunos recursos psiquicos mas desarrollados, que le otor-
gan la posibilidad de sostener cierto contacto y de acercarse a un vinculo mas
humano. Se reforzariala inferenciaque Dianaposeeria ensu mente, un espacio
internomuy rudimentario, con objetos de caracteristicas muy primitivas, ligadas a
los comienzos de su vida. Es significativo, que las palabras que ha utlizado, han
estado siempre ligadas a diferentes alimentos, por lo que se supone que sus
aspectos mas conservados, estarianrelacionados conuntipo de vinculo primario
con un objeto-pecho.

Otro elementoa tener en cuentade la conducta de Diana, es su constante huir
con la mirada. Desde un comienzo se advierte que no se comunica através de
ésta, sino que la utiliza con otros fines. Permanece gran parte del tiempo concen-
trando su sentido de la vision enlos objetos que manipula. No explora su entorno
en ninglln momento, sino que realiza miradas de barrido por todo el salén, sin
detenerse ennada onadie en particular. Se infiere que utiliza esta particular mira-
da, para mantener el control de lo que sucede a su alrededor, como un aspecto
mas que da cuenta del uso que realiza de los mecanismos obsesivos. Es de
destacar, que cuandomira a las personasy a los objetos, lo hace de una manera
particular ya que pareciera no penetrarlos, sino que detiene su vista, adhiriendo
su sentido a la superficie de los mismos. Se podria inferir que éste es un signo
mas que dariacuenta de la concepcidn bidimensional que Diana posee del espa-
cio; de la imposibilidad que presenta de representarse un objeto continente, ya
sea fisico o humano.

Otro aspecto relevante a tener en cuenta, es la manera de relacionarse de
Diana con los objetos, a partirde la cual, se pone de manifiesto el uso querealiza
de los mecanismos obsesivos primitivos. Sibien predomina a lo largo del periodo
de observacion un contacto de tipo sensual con los mismos, no siempre los ma-
nipulé del mismo modo. Prevalecen en suaccionar, dos tipos de actividades. Una
de ellas, es rebotar diferentes objetos contra superficies duras, repitiendo siem-
pre una misma accién estereotipada, pasandode un objeto a otro, sin diferenciar-
los, en un sinsentido constante. Diana estaria intentando mantener el control so-
bre los objetos, posesionandose de ellos a través de su accidnrepetitiva. Conse-
guiria asi, separar sus sentidos y mantener su atencidon concentradaen un tnico
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estimulo, que le permitiria evitar las intensas ansiedades de fragmentacion. Es
decir, tenderia a sobresimplificar las experiencias, convirtiéndolas en eventos
adecuados so6lo para el placer sensual. En estos casos, parece no diferenciar un
objeto de otro y no otorgarles ningun significado, resultando intercambiables en-
tre si. Enmuy pocas ocasiones, se observa algo diferente. Una de ellas se produ-
ce cuando toma contacto con un pomo de plasticola. En ese momento, su con-
ducta parece tener algun sentido, ya que toma el objeto y realiza con éste una
serie de acciones dirigidas a un fin, sin repetir la accién estereotipada de siem-
pre. Se podria inferir que la paciente esta vez, al relacionarse con el objeto, lo
hace de un modo diferente. Aparece un eshozo de deseo, un ansia de obtener
algo que pareceria darle mucha satisfaccién. Se habria puesto en marcha un
proceso en funcién del cual, los objetos dejan de ser intercambiables. Los fuga-
ces momentos en los que surgen signos de este tipo, permiten detectar aspectos
mas “humanos”, siendo sin embargo, éstos muy escasos, en relacién a la cons-
tante tendencia que posee la paciente a repetir la misma accion.

El otro tipo de actividad que repite en casi todas las observaciones, es la de
levantar conla palma de sumano diferentes objetos y dejarlos caer, escurriéndo-
se entre sus dedos. Esta modalidad de accidnes realizada a veces, dentro deun
recipiente cdncavoy otras veces enel piso. Es necesario destacar dos aspectos.
Por un lado, lo ya analizado respecto del esbhozo de tridimensionalidad que este
accionar sugiere. Por otro, se advierte que a través de su conducta, se pondria
de manifiesto, el modo en que la paciente utiliza sus mecanismos obsesivos. Se
detectaquehay un denominador comuan entre los objetos con los que realiza esta
accién. Estan conformados por un gran nimero de elementos que puede mani-
pular a su antojo, levantando y dejando caer cada uno, en uninterminable ir y
venir en el tiempo. Se evidencia ademas, que va utilizando diferentes objetos,
que tienen la posibilidad de ser divididos en un gran nimero de partes, cada vez
mas diminutas. No se puede dejar de tener en cuenta, que existe una relacion
directamente proporcional, entre elaumento de fragmentos y un estado de exci-
taciébnqueva creciendo, cadavez que Diana pasa de unobjeto a otro. Es posible
pensar, que se siente atraida por este tipode objetos tan fragmentados, debido a
quele permitendar paso a su obsesionalidad extrema, desmantelandola capaci-
dad de su self para obtener experiencias consensuales, con el fin de evitar el
contacto con las experiencias emocionales.

Otro aspectoa tenerencuenta, es eltipode relacién que Dianaestablece con
las diferentes personas que coordinan los contextos de observacion (acompa-
flantes terapéuticos y terapeutas). Se advierte que hay unatendenciaen el equi-
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po de trabajo a intentar establecer algin tipo de comunicacién con la paciente,
construyendo escenas de juego, que requieren un grado de simbolizacién inal-
canzable, para los escasos recursos mentales de ella. Cada vez que algun tera-
peuta intenta capturar la atencién de Diana a través de diferentes maniobras, la
intensidad de la estimulacién provocada parece ser de tal magnitud, que se sien-
te concretamenteinvadidaen su mente, quedando aturdida. Pareceriaque para
ella se convertirian en elementos intoxicantes que tomanla forma de unaviolenta
irrupciéon y se defiende de los mismos, aislandose emocionalmente, para evitar el
dolor que le producen. Se detecta, que una de las maneras de defenderse es
utilizando diferentes maniobras autosensuales, tales como rascarse, refregarse
contra el piso o contra un mueble, balancearse y saltar aleteando, entre otras.
Este tipo de acciones, le ayudarian a regresar al aislamiento sensorial en el que
se encontraba antes de ser “‘invadida’. En un momento en que la Acompafante
Terapéutica estimula a Diana intensamente, ella fusiona su cuerpo con el de la
profesional. Se podria pensar que intenta borrar la diferencia que existe entre
ambas, anulando la intensa ansiedad de fragmentacion que le produce la conti-
nuaestimulacion. No se observa undeseo activo por parte de Dianade entraren
contacto con las otras personas. S6lo parece querer dejar que su atencidn se
adhiera alas sensaciones mas intensas de su entorno. Ante la insistencia tenaz
de construir un vinculo con ella, Diana se aleja cada vez mas. Se infiere que la
presenciade unser humano, la enfrenta a un alto impacto emocional tanintolerable,
gue lo Unico que puede hacer, es huir del mismo con el alto costo que esto implica.

Hay momentos privilegiados en los que Diana, utilizando la identificacién ad-
hesiva, establece algun tipo de “relacién” conlos adultos. Se acerca alos mismos
con el fin de obtener alguna funcién mental, que ella no puede ejercery que le
permite conseguir algin elemento determinado. En algunos casos, se trata de
objetos concretos: plasticola, harina, etc. y en otros, de un estimulo sensorial
especifico, como algunos sonidos. No se acerca para establecer ningun tipo de
comunicacién, dehido a que esto implicaria poder contar con un equipo mental
adecuado para establecer vinculos emocionales que no tolera. Es por ello, que
utiliza frecuentemente este tipo de identificacién narcisista tan primitivo, con el fin
de borrar las posibles diferencias que pudieran haber entre ella y el objeto. Se
infiere, que el minimo intento de diferenciaciényo-noyo, provocariaen la pacien-
te un dolor psiquico que le resultaria intolerable.

El predominio en la mente de Diana de una concepcién bidimensional del
espacio y el modo de conectarse con las personas a través de la identificacion
adhesiva, permite suponer que muchos de los habitos que la paciente ha adqui-
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rido, han sido aprendidos miméticamente. Esto se detecta al observar que ante
algunas situaciones, sigue automaticamente una secuencia de acciones que la
conducen a realizar determinadas tareas. Ejemplo de ello,es el momentoen que
encontré abierta la puerta de la Sala de Musicoterapia, ingresé, se acerco al
pelotero y se sacoé los zapatos para meterse dentro del mismo, siguiendo una
posible consigna aprendida con la musicoterapeuta. Por otra parte, se observa
que habria adquirido el control de esfinteres, a través del aprendizaje imitativo.

En los dos contextos en los que serealizan las observaciones, Diana compar-
te la sala con otros nifios, con los cuales no establece relacion alguna. Pareceria
que para ella los pacientes, fueran objetos, indiferenciables de un armario o una
silla. Hubo dos momentos diferentes en los que se acercaron nifios a Diana. En
unode ellos, unnifio sac6 unos juguetes de su ladoy en el otro caso, un paciente
se subi6 dos veces seguidas, encima de ella. Se evidencia que ambas situacio-
nes parecieron ser simples eventos sensuales para ella. A pesar de esto, es de
destacar que, la segunda vez que uno de los nifios se le sube encima, parece
perturbarse. Se infiere esto, a partir del analisis de los sentimientos contratrans-
ferencialesy de ciertos elementos observables tales como la tensién de su cuer-
po y la expresidn de su rostro. Se conjetura que en ese momento, la paciente
para liberarse de la intensa ansiedad que la situacién parecia causarle, utilizé el
mecanismo de identificacién proyectiva. Habria expulsado la violenta emocion,
depositandola enla observadora, debido a que sus precarios recursos mentales,
no le permitieron contenerla. Es significativo sefialar que, a pesar de ser un me-
canismo de defensa muy primitivo, resultaria ser en Diana, un esbozo de algin
aspecto mas evolucionado, presente en su mente.

Por altimo, se van a sefialar dos indicadores muy significativos que se detec-
taron en todas las observaciones y que se relacionan con el eje central de la
investigacion: la ausencia de resonancia emocional y de sadismo. Enelingresoa
las diferentes salas, como en el momento en que se anuncia la finalizacién de la
hora de juego, la paciente no presenta signos de angustia, ni fastidio ante los
cambios espacio-temporales. Diana no se muestra contenta, ni disgustada, solo
se opone al cambio de una manera pasiva. No da muestras de sadismo, mas
bien pareceria que sus movimientos fueran generados por una especie de tropis-
mo, inducidos por una fuerza exterior a ella. El ritual de entrada y salida que
aparece una y otra vez, sin modificaciones, daria cuenta no sélo, del predominio
en la mentede Dianade unaconcepcion bidimensional del espacio y circular del
tiempo; sino que evidenciaria la ausencia de emociones que provocarian estos
cambios, en un nifio con mayores recursos.
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Diana muestra una tendencia constante a alejarse de las experiencias que
pudieran resultarle emocionalmente perturbadoras. Este alejamiento es realiza-
do de una manera pasiva, sin dar muestras de sadismo alguno ante la insistente
irrupciéon de estimulos en su universo sensual. Presenta fugaces momentos, en
los que su atraccion por determinados objetos, la llevan aoponer resistencia, con
el fin de intentar permanecer adherida a los mismos. Al no poseer las capacida-
des mentales para enfrentarse activamente ante quienes ponenun fina su accio-
nar, cede ante la fuerza mas convocante del momento. En funcién de lo expues-
to, se advierte que la ausencia de emociones ha sido el clima predominante en
todas las observaciones. Esto puede evidenciarse unavez mas, a través de los
sentimientos contratransferenciales, donde imperan las sensaciones de aburri-
miento, ante el encuentro con algo repetitivo, plano e inmodificable, que se va
sucediendo.

Carla. El proceso de un psiquismo en construccion.
Integracion del analisis de las observaciones.

Las observaciones de Carla son abordadas de un modo diferente respectode
las de Diana. En este caso, se toman las tres seleccionadas en su conjunto,
realizando unanalisis integrado de las mismas. Elhechode contar con un segui-
miento de casi dos afios de registro del crecimiento de la beba, otorga la oportu-
nidad de asistir al desarrollo progresivo de un psiquismo en construccion, de un
estado mental en constante movimiento. Con el fin de considerar el problema
planteado en estainvestigacion, de unamanera mas acabada, setienenencuenta
para este andlisis, los mismos parametros utilizados en las observaciones de
Diana.

En un primer momento, se toma el desarrollo de los conceptos de espacio y
tiempo. Desde un principio, se evidencian en la conducta de Carla, numerosos
signos que revelan el modo en que su psiquismo, va construyendo una concep-
cién tridimensional del espacio. Se advierte, desde un comienzo, que la nifia
utiliza el mecanismo de identificacién proyectiva realista, para comunicar a su
mama, sus estados emocionales. Seinfiere que Carla presupone que hay unotro
afuera, capaz de contener sus emociones y calmar su angustia. Se podria pen-
sar, que desde el inicio de su vida, ha tenido la oportunidad de relacionarse con
un objeto continente, suficientemente apto para metabolizar sus emociones. Esto,
unido a la vivencia prenatal de haber permanecido dentro del Gtero materno, le
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habrian permitido establecer con la madre una relacion (_. ), mediada poremo-
ciones. Es posible que Fernanda, a través de su capacidad de reverie y su fun-
cién-a, transforme en emociones tolerables, los contenidos que Carla proyecta
en ella. Asi se habria comenzado a fundar un espacio interno, capaz de contener
objetos y por lo tanto, tener una concepcién tridimensional del espacio. Se infiere,
gue el vinculo con su mama, le habria ayudado a construir un equipo mental apto,
paratolerar las emociones y desarrollar los procesos de pensamiento. La dinamica
continente/contenido, establecida entre Carla y su mama, lleva a suponer que se
ha generado en su mente, un movimiento de adentro hacia fuera del objeto y la
posibilidad que éste seareversible. Pareceria que estas experiencias, habrian otor-
gado a su vivencia del tiempo, una tendencia direccional propia, en funcién de la
cual, la beba poseeria una concepcién del tiempo, de tipo oscilatorio.

Puede evidenciarse en las tres observaciones analizadas lo arriba expuesto.
En la primera observacion (N° 23), es muy significativa la profundidad que se
advierte en su mirada. Se evidenciaria a través de ésta, el modo en que la beba
hace uso de los mecanismos de proyeccion e introyeccidn para vincularse con
los objetos. Carla empleariasu mirada, de maneraexploratoria, investigando cada
objeto que tiene a su alrededory que desea conocer, incorporando el mundo que
la rodea. Ademas, la utilizaria para comunicarse, transmitiendo a través de ella,
los diferentes estados emocionales en los que se encuentra. Este indicador es
muy significativo, ya que estaria reafirmando el establecimiento enla mentede la
nifia, de la dindmica continente/contenido, vital parael desarrollo de la capacidad
de simbolizar.

A través del juego de Carla, en la segunda observacidon analizada (N° 39),
podrian corroborarse las inferencias realizadas hasta este momento, acerca de
la construccién que va realizando de un espacio interno capaz de contener obje-
tos. La nifia toma diferentes fibrones, mete y saca repetidas veces la punta de
uno de ellos, de adentro de un capuchén. Luego, encaja y desencaja algunos de
éstos, de adentro de una caja. En la tercera observacién, (N° 62), juega a entrar
y salir de un carrito y en otro momento, introduce, con su mama y su hermana,
diferentes piezas por el techo de una casita. Estos serian, algunos de los nume-
rosos ejemplos que se podrian mencionar, para dar cuentade la dindmica que se
va configurando en la mente de la beba.

Otro aspecto muy significativo a tener en cuenta, es la construccion del len-
guaje. Si bien por la corta edad de Carla no se alcanza a presenciar la articula-
cion de diferentes palabras, se puede conjeturar que la adquisicion del mismo, se
encuentra en progreso. Se advierten indicios de ello, desde la primera observa-
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cién seleccionada. Desde un principio, realiza diferentes sonidos otorgandoles
algun tipo de sentido. Balbucea en medio de una conversacion de la mama, jue-
gacon el sonido de su voz y la utiliza para pedir ayuda o expresar algun tipo de
malestar o alegria. Se infiere que esto se hace posible, debido a que desde un
comienzo hatenido otro a su lado, con quien ha establecido un vinculo mediado
porel lenguaje. Fernanda habla constantemente con Carla, la bafia de palabras,
lo que contribuiria a la conformacién de la piel psiquica necesaria, para la cons-
truccion de un espacio interno. Yaenla tercera observacién analizada, (N° 62), la
beba utiliza algunos sonidos y monosilabos con un fin determinado, establecien-
do una comunicacién con el otro. Pronuncia algunas palabras, tales como “Mia”,
“Ate” o “Papda”. Alude en algunos casos, a diferentes objetos que ella va descu-
briendo, en otros busca comunicarse y también puede hacer referencia a un ob-
jeto ausente en ese momento. Se podria pensar que, a pesar de no poseer un
lenguaje fluido, es capaz de comunicarse con sentido y de transmitir los diferen-
tes estados emocionales, porlo que se supone habria desarrollado la capacidad
de simbolizar.

Otro indicador a tomar encuenta, es la manera en que Carla se relacionacon
los diferentes objetos que la rodean, tanto las personas como los juguetes. Al
igual que en los signos arriba analizados, se advierte que habria una evolucion
en el vinculo que va estableciendo con los mismos. En todas las observaciones
seleccionadas, explora el espacio y los objetos que se encuentran a sualrededor,
utilizando todos sus sentidos. La vista, es el que predomina en un principio, luego
eltacto, el gusto, el olfato y el oido. Se infiere, que en estaexploracion, va arman-
do una correlacién entre sus sentidos, que la equipapara tener una relaciéon rea-
lista con el mundo.

Se advierte desde un comienzo, que la relacion que establece con los jugue-
tes esta siempre mediada por unaemociéon. Enla primera observaciénanalizada,
el juego mas significativo a tener en cuenta, es el que establece con un payaso
gue Carla ha intentado alcanzar sucesivas veces. Cuando su mama se lo acerca
y la beba lo tiene en sus manos, se hace evidente la gran alegria que éste des-
pierta en la nifia. Se observa, a partir de esto, que Carla puede comunicar a
Fernanda el intenso deseo que siente por este juguete, que le suscita una parti-
cular atencién y que estudia detenidamente. Es significativo que elija un objeto
determinado, ya que daria cuenta que éstos, no le resultan intercambiables. Por
otra parte, es de destacar el rol de la mama que, al sintonizar con el deseo de su
hija, le permite tomar contacto con otros objetos para explorarlos a través de
todos sus sentidos. Se supone a partir de lo observado, que se encuentra en un
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momentoen el que se relaciona conellos, a través de unjuegode tipo explorato-
rio. Estas experiencias a las que se va enfrentando, en el caso de poder tolerar
las diferentes emociones que le suscitan, le permitirian desarrollar progresiva-
mente su psiquismo. Uno de los conflictos ante los cuales se enfrenta, es la au-
sencia del objeto. En un momento deljuego, entre tanto movimiento que realiza,
el objeto que estaba explorando queda fuera de su vista. Se advierte por la ex-
presién de su cara, que esta situacién la angustia, ya que se pone muy seria.
Cuando se reencuentra con el mismo, todo su cuerpo parece expresar unain-
mensa alegria. Elhecho de poder tolerar los intensos sentimientos que le provo-
ca esta experiencia, le posibilitaria ir diferenciandose e ir construyendo un espa-
cio psiquico interno poblado de objetos que se relacionan entre si. Esto se corro-
boraria meses mas tarde, a través del juego que Carla desarrolla en la Gltima
observacion analizada, (N° 62). En ésta ya no predomina el juego exploratorio,
sino que se advierte que ha comenzado a surgir el juego simbélico, porlo que se
confirmaria el proceso de construccién de un espacio interno en su mente. En
esta observacién, Carla utiliza los diferentes objetos que la rodean para realizar
distintos juegos, a través delos cuales estaria representando la intensa vida que
parece haber cobrado su mundo interno. Algunos de los juegos que desarrolla,
tales como entrary salirde un carrito, chocar autos contra su nueva casao hablar
por teléfono con su papa, quien no se encuentra en ese momento, parecerian
serle Utiles para elaborar el duelo que implica la reciente mudanza de casa. Lue-
go se observa que realiza otros juegos, tales como recorrer las diferentes habita-
ciones, mirandoy tocandotodo lo que encuentra, para explorar cadarincén de su
nueva vivienda. En estos ejemplos, como en muchas otras situaciones, se ad-
vierte que la conducta de Carla, esta dirigida a tomar contacto con cada objeto
quelarodea, otorgandole un sentido particular. Sise toma en cuenta lo analizado
hasta este momento, se advierte que la nifia, en su corta vida, ha adquirido una
gran cantidad de hébitos, habilidades y capacidades, que habria incorporado a
través de un aprendizaje por la experiencia.

Otro aspecto de gran relevancia, es el modo en que Carla se vincula con las
diferentes personas que la rodean. Tal como se advirtié en los indicadores ante-
riores, las relaciones que la beba va estableciendo, presentan una evolucion sig-
nificativa a lo largo de las diferentes observaciones. Desde un comienzo, Carla
muestra signos de haber establecido un vinculo muy vital con su madre. Es posi-
ble inferir que se ha establecido entre ambas, unarelacién enla que predominan
los vinculos L, H y K. En la primera observacion seleccionada, (N° 23), se podria
suponer que la beba utiliza la identificacién proyectiva realista, para comunicar a
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su mama los sentimientos que le suscitan las diferentes experiencias. Se queja
cuando algo parece frustrarla en el juego, muestra su angustia por medio de la
expresion de su carita cuando la mama se aleja, balbucea y manifiesta a través
de todo su cuerpo la alegria que le produce la exploracién de los juguetes. Se
advierte ademas, que los contenidos que Carla proyecta, parecerian encontrar
en Fernanda, un objeto continente con capacidad de reverie, dispuesto a recibir-
losy transformarlos. Estole ayudaria ala beba, a enfrentar el dolor que le causan
las experiencias. Es de destacar, que en la segunda observacién analizada, (N°
39), Carla no se encontré con una mama tan dispuesta a recibir sus emociones,
lo que pondriaen evidencia su capacidad detolerancia a la frustracion. Se detec-
ta, que la beba se angustia ante este objeto, que en este momento no presta los
servicios adecuadamente. Lo demuestra a través de la expresion seria de su
rostro, mirando fijamente a su mamay chupandose el dedo gordo. En la tercera
observacion analizada, (N° 62), se aprecia el gran avance que se ha producido
en el desarrollo de la estructura de su psiquismo. Se infiere, a partir del intenso
juego simbolico que predomina, que Carla ha incorporado un objeto continentey
a partirde él, la funcién-a que le permite irdesarrollando la capacidad de pensar.
Este logro, le otorga la posibilidad de tolerar la ausencia de la madre, separarse
del objetoprimario y de desplegar enlos otros vinculos, la intensa vidaemocional
gue ha cobrado su mundo interno.

El logro de una concepcién tridimensional del espacio, de tiempo oscilante y
eluso dela identificacién proyectivarealista, implican la constitucién de una rela-
cién continente/contenido. El establecimiento de vinculos significantes L, Hy K,
la incorporacion de la funcion-a y la posibilidad de transformar y elaborar las
diferentes experiencias emocionales, dan cuenta del desarrollo de los procesos
de simbolizacion.

Se infiere a partir del crecimiento mental observado, que Carla poseeria una
capacidad de tolerar el dolor mental, que ha dado lugar al aprendizaje por la
experiencia emocional.

A modo de conclusién
Al explorar la enigmatica patologia del autismo, se intenta ampliar los conaoci-
mientos ya obtenidos. Desde el inicio, surgieron humerosas preguntas que con-

dujeron a la necesidad de profundizar la busqueda de respuestas, nosélo desde
la teoria sino desde el contacto mismo con nifios que la padecen.
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Se realiza un largo recorrido, desde el planteamiento del problema hasta las
observaciones en el Hospital. Alli se logra tomar contacto con los primitivos me-
canismos que caracterizan al autismo, al enfrentar la impotencia que despierta
hallarse ante un estado mental en el que predomina la ausencia de emociones.
Elfuerte impacto emocional causado por el vibrante encuentro producidofrentea
una mente inmavil, con cualidades tan primitivas, abrié nuevos cuestionamien-
tos. A partir de éstos, se plantea la necesidad de contrastar los primeros hallaz-
gos, con la apasionante experiencia vivida en el seguimiento de una beba, cuyo
psiquismo mostraba signos de una constante evolucion.

Desde este lugar, se abren numerosos interrogantes que conducen a seguir
pensando, la compleja problematica presente en esta patologia.

En referencia al Método de Observacion de Bebés, se confirma el valor que
posee, para ampliar conocimientos acerca del turbulento proceso de construc-
cion del psiquismo temprano, asi como se comprueba su eficacia para la explora-
cion de patologias querevelan severas fallas en la estructuracién de la mente. Se
convalida la riqueza dela técnica,como herramienta adecuadapara la investiga-
cion de esos momentos tan primitivos, donde el lenguaje no se ha formado, ya
que ofrece la posibilidad de acceder a indicios dados por el contacto vivencial. En
este sentido, la formacién en este método, proporciona una preparacion especial
de mucha utilidad en el trabajo con patologias de frontera, es decir en el trata-
miento de pacientes con trastornos en la simbolizacion. Esta técnica, constituye
un tesoro informativo que, al aproximarse de una manera particular a los prime-
ros afios de vida del bebé, provee datos muy significativos que permiten ampliar
Su uso, mas alla del fin formativo para el que fue creado. En este caso, se reafir-
ma la posibilidad de utilizarlo para la investigacion, pero ademas se considera,
que puede abrirse hacia numerosas areas, tales como la deteccion precoz y la
prevencién de patologias.

La conjetura planteada acerca de la etiologia del autismo, donde se infiere
que el nifio evita tomar contacto con las experiencias emocionales, dehido a su
gran intolerancia a las mismas, conduce a continuar explorando el origen de es-
tos aspectos que aparecen como innatos. Cabe preguntarse siesta intolerancia,
puede existirya desde la estadiadel bebé en el Gteroy cuanto ha influido, en este
periodo, la capacidad de ensofiacién de la madre, para poder hacerle un espacio
en su mente. Es en este sentido, que se estiman altamente valiosas, las invest-
gaciones que puedan acercarse a la misteriosa vida pre-natal.

Se considera relevante poder continuar profundizando el estudio de otras pa-
tologias, que también se encuentran vinculadas a fallas enmomentos muy primi-
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tivos de la estructuracion del psiquismo. En este caso, se hace referencia a un
tipo de pacientes que se caracterizan por una falta de resonancia emocional y
comunicacién afectiva, descriptas como “fenémenos de ausencia silenciosa” por
LiaPistinerde Cortifias. Se alude a “pacientes severamente perturbados” de alta
incidencia en la actualidad, comolos que presentan perturbaciones psicosomat-
cas, trastornos del caracter como la pseudomadurez y adictos, entre otros. Se
advierte en ellos, que conservan areas donde predominan la bidimensionalidad,
las identificaciones adhesivasy una concepcion circular del tiempo. Tienen afec-
tado el desarrollo de las funciones mentales necesarias para el descubrimiento,
contacto y comprension de la realidad psiquica. Es decir, presentan un déficit en
los procesos de simbalizacién, lo que dificulta la elaboracién mental de las expe-
riencias emocionales.

Este tipo de patologias, ligadas a aspectos tan primitivos, plantean desafios
tedricos, técnicos y clinicos al Psicoandlisis. Klein, Bion y Meltzer, otorgan un
papel centrala la emocién enel desarrollo del pensamiento. Sus investigaciones
se orientan a explorar el funcionamiento mental en los primeros afios de vida.
Postulan teorias, a través de las cuales se comienza a dar luz sobre ciertos me-
canismos muy primarios, que intervienen en patologias ligadas a fallas en la es-
tructuracion de la mente. Apartir de sus conjeturas, se advierte que, para abordar
estetipo particular de déficits, se requiere unaperspectiva especial. Estano esta-
ria centrada en el levantamiento de las represiones, como en la clinica de las
neurosis, sino enfocada desde aspectos mas primarios, favoreciendo la cons-
truccion de funciones mentales que aln no han sido desarrolladas. Necesitan la
restauracion de uncontinente con capacidad de reverie, que posibilite la transfor-
macién y evolucién de las experiencias, a niveles que sean accesibles al aborda-
je psiquicot
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Resumen

El objetivo de este trabajo es conocer la influencia de los estilos de personali-
dad en la eleccion de estrategias de afrontamiento ante las situaciones estresan-
tes, como los exdmenes, en estudiantes de cuarto afio de Psicologia de la UNSL
(2004). Paraello se utilizé el Inventario Millon de Estilos de Personalidad (MIPS),
el Test de Afrontamiento del Estrés del de Lazarus y Folkman, y una Encuesta
sobre el Desempefio Académico. Los estilos de afrontamiento dirigidos a la emo-
cién son caracteristicos de estudiantes con una mayor preservacion, mas optimis-
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tas, con tendencia a ser creativos, por un lado, mas introvertidos e inseguros, vaci-
lantes ytemerosas de las decisiones que tomen, sumisos y abnegados en su inte-
raccion con los demas, por otro. La funcion del afrontamiento dirigida al problema
es caracteristica de estudiantes que centran sus motivaciones en ellos mismos.
Los estudiantes que establecen alternativas de resolucion de problemas son, mas
activos, modifican el ambiente articulando estrategias, organizan sistematicamen-
te la informacion, mas comunicativos, buscan la estimulacién externa de manera
constante, confian en sus habilidades sociales, por un lado, e interactian con los
demas acatando pasivamente las decisiones que tomen los otros, por otro.

Abstract

This work analyses how personality styles influence in the choice of coping
strategies when stressing situations such as exams arise. The Millon Inventory of
Personality Styles (MIPS), the Stress Coping Test of Lazarus & Folkman, and a
Survey on Academic Performance were applied to Psychology fourth-year students
of National University of San Luis (2004). Coping styles directed to emotion are
typical of students with a greater protection, more optimistic, tending to be creative,
on the one hand, and on the other hand, more introverted and insecure, hesitant
and afraid of the decisions they make, meek and selfless in their interaction with
the others; whereas, the coping function directed to the problem is typical of stu-
dents who focus their motivations on themselves. These are students that, on the
one hand, have alternative strategies of problem-solving, they are more active,
communicative, and socially self-confident, they modify their environment coordi-
nating strategies, organize systematically the information, seek constantly external
stimulation, and on the other hand, they interact complying passively with the others’
decisions.

Palabras clave
personalidad - afrontamiento - estrés - examenes

Key words
personality - coping - stress - exams
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Introduccion

Elfendmeno de estrés en estas Ultimas décadas ha tomado relevanciaendiver-
sas investigaciones. Esteinterés radica en la necesidad de comprender los proce-
sos por los cuales los individuos utilizan recursos disponibles con el fin de afrontar
los fendmenos estresantes. Si bien las estrategias utilizadas son muy diversas,
algunos investigadores han centrado el andlisis en diferentes factores tanto perso-
nales, bioldgicos y sociales que subyacen a la articulacion de dichas estrategias.

La situacién de examen final es per se un factor ansiégeno, los alumnos de-
ben preparar en un determinado tiempo la asignatura a rendir y enfrentarse al
tribunal evaluador expresando los conocimientos basicos y requeridos por la asig-
natura. Algunos indices estadisticos han reflejado cémo la situacion de examen
hace que se llegue a momentos criticosy no muy saludables para elalumno. En
este punto confluyen diversos factores que entran enjuego, tales como exigencia
académica, en relacion con las correlatividades, disponibilidad horaria y econ6-
mica y otros factores intrinsecos a la situacion misma como mitos enrelaciéncon
la asignatura a rendir, referidos a los profesionales como a los contenidos de la
asignatura. Estamultiplicidad de factores provocaen elalumnoniveles de ansie-
dad elevados que tienen repercusiones tanto fisiolégicas, psicoldgicas, y socia-
les. Elinterés particular de estetrabajo, es la influencia de las variables de perso-
nalidad implicadas en los estilos de afrontamiento. Es decir, en qué medida el
examen final permite la evocarlas respuestas de afrontamiento y cémo en éstas
se ven los diferentes estilos de personalidad.

Para este estudio se hadelimitado la investigacién de la tematica enalumnos
de cuarto afio dela carrera de Psicologia que se dictaen la Universidad Nacional
de San Luis. Este es un afio transitivo, por un lado se supone toda una trayectoria
de examenes rendidos, el alumno haadquirido unarelativa experiencia en prepa-
rar materias; ademas ha debido responder a exigencias correlativas para cursar
este afio; sin embargo esto no quiere decir que estos alumnos sean expertos. Y
por otro lado, en este afio se dictan asignaturas mas especfficas y mas técnicas
con relacion a la eleccién de linea teorica. Los datos proporcionados por el Cen-
tro Interdisciplinario de Servicios (CIS) de la Facultad de Ciencias Humanas con
relacion a consultas psicologicas debido a problemas, dificultades y temores a
rendir exdmenes finales, de un total de 14 consultas registradas desde septiem-
bre de 2003 hasta la fecha, el 70% de los casos corresponden a alumnos de la
carrera de Psicologia. De este porcentaje, el 50% es del cuarto afio de la carrera.
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Como se observa en estos datos, el porcentaje de alumnos del cuarto afio, es
significativo. Portal motivo, y segln lo expresado anteriormente, es de relevancia
para este trabajo el abordaje de la tematica.

Fiorentino y colaboradores (2001) enun estudio realizado sobre la evaluacién
primaria emocional encontraron correlaciones positivas significativas entre eva-
luaciones cognitivas amenazantes, con estrategias dirigidas a la solucién del pro-
blema. Resultaron altamente significativas, de dafio-perdida, con estrategias diri-
gidas a la emacion. En un analisis de correlacion multiple, en lo referido a estra-
tegias dirigidas a la solucién de problemas, se encontraron correlaciones signifi-
cativas con amenaza-desafio, amenaza-dafo, amenaza-beneficio, desafio-dafio,
y dafio-beneficio. En otro estudio realizado por los mismos investigadores (Fio-
rentino y otros, 1999) en una muestra de estudiantes de la Lic. en Computacion,
de Farmacia y de Ciencias de la Educacién, se indag6 sobre el proceso de eva-
luacién cognitiva de la situacién de examen (Estrés y Técnicas de Afrontamien-
to). Se hallé que la situacién de examenno hahabia sido evaluada como media-
na o marcadamente estresante, lo queindico que los sujetos poseen recursos de
afrontamiento apropiados para enfrentar situaciones evaluativas a nivel cogniti-
vo, afectivo y/oconductual. Enun estudio sobre el perfil psicol6gico de ingresan-
tes a la carrera de Psicologia (Uhrlandt y otros, 2000), usando el MCMI-II, se
observo que la estrecha relacién entre los sindromes clinicos de ansiedad y dis-
timia, y la desercién tempranay el bajo rendimiento académico, abre posibilida-
des ciertas de trabajar en la deteccion precoz de condiciones que pudieran com-
prometer el rendimiento académico y la permanencia en la carrera.

Marco Teodrico

El estudio de la personalidad, ha sido eje de muchas investigacionesy abor-
dada desde diversos enfoques tedricos. Por otra parte, el interés suscitado en
investigaciones sobre el estrés, ha llevado a considerar alfenémeno de diversas
maneras colocando el acento en diferentes aspectos concerniente al fenémeno.
Para esta investigacion se tendra en cuenta los desarrollos tedricos sobrela per-
sonalidad de Theodore Millon, su Teoria del Aprendizaje Biosocial con sus rede-
finiciones posteriores (Millon, 1998). Ademas, se trataran los aspectos mas rele-
vantes de uno de los aportes a la tematica del estrés que ponen el énfasis en el
caracter interaccional del fenémeno, la Teoria Transaccional del Estrés de Laza-
rus y Folkman (1984).
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1- Teoria de la personalidad de Millon

Uno de los persondlogos contemporaneos mas importantes es Theodore Mi-
llon quien, a partir de la década del '60 del siglo pasado, formul6é una propuesta
sobre una teoria de la personalidad en la que integraba el fundamento biolégico
con las influencias ambientales (Millon, 1967 en Millon, 1998). Uno delos aspec-
tos fundamentales de la Teoria del Aprendizaje Biosaocial de Millon es quetanto la
personalidad normal como la psicopatoldgica, se desarrollan como resultado de
la interaccion de fuerzas ambientales y organismicas. Sostiene que personas
con potenciales hiol6gicos similares poseen personalidades distintas, y estos
potenciales biolégicos pueden de alguna manera configurar, facilitar o limitar la
naturalezadela experiencia y suaprendizaje. No obstante, el entorno, con carac-
teristicas propicias, participa en el aprendizaje en la medidaen que favorece a la
maduracién biolégica. Las disposiciones bioldgicas del individuo en proceso de
maduracién son importantes por aumentar la probabilidad de aprendizaje de cier-
tos tipos de comportamiento. Al abordar el estudio de la personalidad, Millon de-
sarrollé unesquematripartito de dimensiones bipolares: Actividad-Pasividad, Pla-
cer-dolor, y Si mismo-Otros. La primera dimensién hace referencia al amplio aba-
nico de comportamientos de una persona. Agrupa los comportamientos en fun-
cion desielindividuotomala iniciativa para configurar los acontecimientos que le
rodean, o si su comportamiento es reactivo a ellos. La segunda dimension distin-
gueentre Placery Dolor. En Ultima instanciahace referenciaa, bien la tendencia
hacialos acontecimientos que son atractivos o refuerzan positivamente, bienten-
dencias a alejarse de los que son aversivos o refuerzan negativamente. Por Ulti-
mo, la distincion entre sujeto y objeto; Millon reconoce que entre todos los objetos
del entorno, existen dos que se destacan entre los demas debido a su poder para
afectar al individuo, Nosotros Mismos y los Otros. El concepto eje de la teoria de
Millon, es el de Refuerzo. Lo concibe como sindnimo de recompensa, satisfac-
cion y placer. Es apartirde este concepto,como construye las tres bipolaridades.
El individuo, para Millon, utiliza estrategias que reflejan el tipo de refuerzo que
aprende a perseguir o evitar (placer/dolor), donde intenta obtenerlo (si mismo/
otros) y como ha aprendido a comportarse para educirlo o escapar de él (activi-
dad/pasividad). A partir de la combinacién de estas bipolaridades en una matriz
de reforzamiento, plantea la existencia de ocho estilos de personalidad normal
(Cuadro 1)*.

1 Adaptado Millon, 1985.
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Cuadro 1
Fuantes da Refuarzo |
Bl mrasmo Otros Simismoy N Sl mismo |
Ctros ni Otos |
Estilos de Personalidad
Conducta [nstrumental  independients ﬂm':-mmﬁam Ambivaiants smmmm_
Pasiva Seguro ﬂmpamhﬂu Deferants  Introvertde |

Millon redefinié su modelo de la personalidad y sus trastornos, reevaluando
las caracteristicas mas profundas o latentes en las que se basael funcionamien-
to humano. Tomando el Teorema de Godel (Godel, 1931 en Millon, 1998), quien
afirmaba que ningun sistema puede probar de si mismo sus propias proposicio-
nes, Millon decide desviar el foco de atencion de su teoria. Lo hace desde la
psicologia a las expresiones de la naturaleza que caen fuera de este campo. La
mejor manera de explicar las leyes del funcionamiento humano consiste en exa-
minar los principios universales de las manifestaciones no psicolégicas de la na-
turaleza. En esta redefinicion, Millon dedujo que los principios y procesos evolu-
tivos son esencialmente universales, expresados de diversas maneras. Los con-
ceptos universales son fundamentales para todas las esferas de la progresion
evolutiva, entre ellas la experiencia humana. Entonces, la personalidad es enten-
didacomo la representacion del mayor o menor estilo distintivo de funcionamien-
to adaptativo que exhibe una especie particular frente a los entornos habituales.
Sin abandonar los principios del Aprendizaje Biosocial y con el fin de obteneruna
base mas solida para su modelo, propone cuatro fases en el desarrollo de las
personas (Morales de Barbenza, 2003) que serviran de base para la formulacion
del nuevo modelo, de caracter Evolutivo y Ecolégico, a saber:

* Existencia: Supone promocién (o potenciacién) y preservacion de la vida. Co-
rresponde al periodo de fijacidon sensorial del desarrollo neuropsicolégico del
nifio, desde el nacimiento hastalos 18 meses.La normalidad se logra median-
te un equilibrio dinamico entre el Placer y Dolor.

» Adaptacion: En esta fase, la bipolaridad Actividad-Pasividad opera bajo la for-
ma de acomodacion pasiva versus la modificacion activa de las condiciones
ecologicas, para asegurar la supervivencia. El periodo de desarrollo que cubre
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esta etapa, es el denominado Autonomia Sensorio-Motora, desde los 12 me-
ses hasta los 6 afios.

* Replicaciéon: Tomando como base la capacidad reproductiva de la especie hu-
mana, que se desarrolla cuando se adquiere laidentidad genérica, se refiere al
desarrollo del Si Mismo, por una parte y al amor constructivo, por los demas.
En esta etapa del desarrolla se conforma la bipolaridad Si Mismo-Otros.

* Abstraccion: Es la capacidad humana de trascender lo concreto e inmediato y de
manejar simbélicamente los datos y los hechos, para conformar la realidad feno-
menolégica personal. Esta fase corresponde al periodo de integracion intracorti-
cal, que cubre el periodo que se extiende desde los 4 afios hasta la adolescencia.

Estas etapas, las evolutivas y las neuropsicoldgicas, se corresponden ade-
mas con procesos de desarrollo relacionados con las etapas anteriormente des-
criptas. Esta afirmacién reitera la idea comentada antes de que las influencias
ambientales se suceden en periodos de crecimiento neurolégico rapido. Se da
unareciprocidad entre los periodos derapido crecimiento neurolégicoy las expe-
riencias y procesos relacionados. Esto se relaciona con la idea de «crisis» de
Erikson (1950), como hitos por los cuales el nifio atraviesa en el intercambio
entre su crecimiento y el ambiente.

Millon y sus colaboradores han puesto el énfasis enla evaluacion de la perso-
nalidad y ensu validez. El problema de la evaluacion de la personalidad radica en
el escaso acuerdo implicado en la evaluacién misma, sobre qué ambitos se apo-
ya dicho proceso evaluativo (Rorer, 1990 en Millon, 1998). Millon se plantea so-
bre qué aspectos deben ser evaluados en la personalidad, y mas aun, se centra
en los trastornos de la personalidad. Sostiene una postura integradora sobre el
tema. Concibea la personalidad como un constructo multideterminado y multirre-
ferencial que puede ser estudiadoy evaluado desde varios enfoques. La pregun-
ta es cudles son los ambitos principales o areas de estudio, que importan a la
hora de evaluar a la personalidad. El eje es no centrar la evaluacién en compor-
tamientos, cogniciones, aspectos Unicamente dindAmicos o motivacionales, sino
mas bien que incluyan un abanico amplio de caracteristicas relevantes. Estos
ambitos pueden serorganizados de manera sistematica, similar a la esfera biol4-
gica, caracterizando los atributos estructurales y funcionales de todo organismo.
Las estructuras y las funciones configuran, para Millon, conjuntamente al indivi-
duo como una entidad coherente. Es por ello que la caracterizacion diagnéstica
de la personalidad en cada ambito, se configurasegun el nivel en que se presen-
tan los datos: Comportamental, Fenomenoldgico, Intrapsiquico, y Biofisico (Mi-
llon, 1998) (Cuadro 2).
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Cuadro 2
Ambites Funcionales Ambitos Estructuraies

Nival compartamentsl
Comportamisnto Obsarvabla
Compartamienio Interpersonal

Nivel fanomanoidgico
Estilo Cognitiva

Nivel infrapsiguico
Mecanismos da Defensa
Nival biofisico

2- Afrontamiento al Estrés

En las perspectivas que consideran al estrés como interaccion, el énfasis se
pone en los factores psicologicos subjetivos (cognitivos) que median entre los
agentes estresantes (estimulos) y las respuestas fisioldgicas de estrés. En este
sentido, el estrés es un estado mental interno de tension o activacién. Son los
procesos interpretativo, emocional, defensivo y de afrontamiento que acontecen
en el interior de la persona. Lazarus y Folkman (1984) defienden la definicion de
estrés que hace referencia a la relacion entre el individuo y el entorno, en la cual
se tiene en cuenta las caracteristicas del sujeto por un lado, y la naturaleza del
medio por otro. Esta consideracion es paralela al concepto médico actual de en-
fermedad, segunla cual, la enfermedadya no es vista como consecuenciaUnica
de la accion de un agente externo, sino que exige también la participacion del
organismo, encuanto a la vulnerabilidad se refiere. De forma similar, tampoco es
objetivo definir al estrés como una reaccién sin hacer referencia a las caracteris-
ticas del individuo. Por lo tanto el estrés psicologico es el resultado de una rela-
cién entre el sujetoy el entorno, que es evaluado por éste como amenazante o
desbordante de sus recursos y que pone en peligro su bienestar.

Tomando como base el enfoque interaccional, asi como también aportaciones
de las ofras perspectivas tedricas y metodolégicas, se esquematiza un Modelo
Procesal del Estrés con el fin detomarlo como marco de referencia y entender las
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relaciones basicas de los diferentes componentes del estrés (Sandin, 1995) (Gra-
fico 1). El modelo incluye siete etapas o componentes:

* Demandas Psicosociales.

« Evaluacion Cognitiva.

* Respuesta de Estrés.

« Estrategias de Afrontamiento (Coping).
« Variables Disposicionales.

« Apoyo Social.

* Estatus de Salud.

La Evaluacion Primaria es Irrelevante, cuando el encuentro con el entorno no
conlleva complicaciones para el individuo. El individuo no siente interés por las
posibles consecuencias, es decir, el encuentro noimplica valor, necesidad o com-
promiso; no se pierde nise gana nadaen la transformacion. Es Benigno-positivo,
si tienen lugar las consecuencias del encuentro que se valoran como positivas,
es decir, sipreservano logran el bienestar, o parecen ayudar a conseguirlo. Tales
evaluaciones se caracterizan por generar emociones placenteras como alegria,
amor, felicidad, regocijo o tranquilidad. Y Estresante, si se incluyen aquellos que
significansegun Lazarus y Folkman (1984): Dafio / pérdida, Amenaza, y Desafio.

La Evaluacion secundaria hace referencia a que cuando estamos en peligro, ya
sea bajo amenaza o bajo desafio, es preciso actuar sobre la situacién; en este caso
predomina una forma de evaluacion dirigida a determinar qué pueda hacerse y que
llamamos evaluacion secundaria. La actividad evaluativa secundaria es caracteristi-
ca de cada confrontacién estresante, ya que los resultados dependen de lo que se
haga, de que puede hacerse algo y delo que esta en juego. La evaluacién secunda-
ria no es un mero ejercicio intelectual encaminado al reconocimiento de aquellos
recursos que pueden aplicarse en una situacién determinada, sino que ademas es
un complejo proceso evaluativo de aquellas opciones afrontativas por el que se ob-
tiene laseguridad de que una opcién determinada cumplira conlo que se espera. Las
evaluaciones secundarias de las estrategias de afrontamiento, y las primarias de lo
gue hay enjuego, interaccionan entre si determinando el grado de estrés y laintensi-
dad y calidad (o contenido) de la respuesta emocional. Esta interaccion puede ser
muy compleja, si bien nuestra comprensién de ello es todavia muy rudimentaria.
Finalmente, la Reevaluacion. Hace referencia a un cambio introducido en la evalua-
ciéninicial sobre la base de la nuevainformacion recibida del entorno (la cual puede
bien eliminar la tensién del individuo, o bien aumentarla), y/o basandose en la infor-
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macion que se desprende de las propias reacciones de éste. Una reevaluacion es
simplemente una nueva evaluacion de unasituacion que sigue a otrapreviay que es
capaz de modificarla. Esencialmente, ambos procesos no difieren entre si.

Grafico 1

Agpayn Bochal

Lazarusy Folkman (1984) consideran que el Afrontamiento es un conjuntode
esfuerzos cognitivos y conductuales constantemente cambiantes que se desa-
rrollan para manejar las demandas especificas externas y/o internas que son
evaluadas como excedentes o desorbitantes de los recursos del individuo.

El Afrontamiento o coping, tiene varios procesos, no es un rasgo, por eso va
desarrollandose endiferentes etapas. Afrontamientono es igual a resultado, sino
gue es todo lo que uno hace con independencia de si resulta eficaz o ineficaz
para resolver la situacion. El planteamiento del afrontamiento como procesotiene
tres aspectos principales:

» Observacion: el que hace referencia a las observaciones y valoraciones rela-
cionadas con lo que el individuo realmente piensa o hace.
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» Contexto especffico: lo que el individuo piensa o hace es analizado dentro de

un contexto especffico.

» Hablar de un proceso de pensamiento significaun cambio en los pensamientos

y actos a medida que la interaccién va desarrollandose. Por lo tanto el afronta-
miento es un proceso cambiante en el que el individuo, en determinado mo-
mento, debe contar principalmente con estrategias defensivas, y en otros con
aquellos que sirvan pararesolver el problema, todo ello a medida que va cam-
biando su relacion con el entorno.

La dindmica que caracteriza al afrontamiento como proceso no es fruto del

azar, los cambios acompafiantes son consecuencia de las continuas evaluacio-
nesy reevaluaciones de la cambiante relacién individuo-entorno.

Las Funciones del afrontamiento son basicamente de dos tipos, y se corres-

ponden encierta medida con estrategias basicas que emplea el individuofrente a
la situacion de estrés.

Dirigidas al Problema. Racional y Resolucién de Problemas: el sujetodefine el
problema y busca soluciones alternativas, toma decisiones de acuerdo a la
evaluacién de los pro y los contras de cada una de las alternativas. Son mas
susceptibles de aparecer cuando tales condiciones resultan evaluadas como
posibilidad de cambio. Lafuncién es manifestarlas o alterar el problema conel
entorno causante de la perturbacion. Las estrategias estan dirigidas a: defini-
cion del problema, blsqueda de soluciones alternativas y consideracién de
alternativas: beneficios, corto plazo, aplicacion, eleccién.

Dirigidas a la Emocién. Emocional: regulan la emocion evitando situaciones
estresantes, proceso de magnificacion y minimizacién, distanciamiento o cual-
quier estrategia que permita el control de las emociones disruptivas. Tienen
mas probabilidades de aparecer cuando ha habido una evaluacién de que no
se puede hacer nadapara mejorar las condiciones amenazantes o desafiantes
del entorno. La funcion es regular la respuesta emocional que aparece como
consecuencia. Incluye estrategias como: evitacién, minimizacién, atenciénse-
lectiva, comparacion positiva, extraccién de valores positivos de acontecimien-
tos negativos. La idea es que ambas funciones se complementen.

Por altimo, las Etapas del afrontamiento, se definenen tres etapas; anticipato-

ria o de aviso, deimpacto o de confrontacion y de post-impactoo postconfronta-
cion. El planteamiento cognitivo fenomenolégico del problema es que la amena-
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za al bienestar se evalla de forma distinta en las distintas etapas y da lugar a
distintas formas de afrontamiento.

« Durante la anticipacion, el acontecimiento no ha ocurrido todavia y los aspectos
principales a evaluar incluyen la posibilidad de que el acontecimiento ocurra o
no, el momento en que ocurrird y la naturaleza de lo que ocurre. El proceso
cognitivo de evaluacion, también valora si el individuo puede manejarla amena-
za, hasta qué punto puede hacerlo, y de qué forma (evaluacion secundaria).
Mientras las personas esperan una amenaza anticipada, sus pensamientos so-
bre estas cuestiones afectan sus reacciones ante el estrés y su afrontamiento.

 Durante el periodode impacto, muchos de los pensamientos y acciones impor-
tantes para el control pierden valor cuando el acontecimiento nocivo ya ha
empezado o0 ha terminado. Como éste se manifiesta en su totalidad, el indivi-
duo empieza a comprobar si es igual o peor de lo que anticipaba, y en qué
aspectos. En algunas situaciones estresantes, la energia mental del sujeto
gueda tan concentrada en la accién-reaccion, que tarda un tiempo considera-
ble en darse cuenta de lo que ocurre y en valorar su importancia.

 Durante el periodo de post-impacto, el sujeto buscacémo afrontar la situacion,
tanto psicoldégica como materialmente.

Hipo6tesis

Las cogniciones que subyacen a los estilos de personalidad, son las que defi-
nen las estrategias de afrontamiento en general, y ante la situacion de examen
en particular.

Objetivos

Objetivo general
Conacer la influencia de los estilos de personalidad en la eleccion de estrate-
gias de afrontamiento ante las situaciones de examen en estudiantes de cuarto
afio de Psicologia de la UNSL.
Objetivos especificos
1. Indagar acerca de la existencia de correlaciones entre, estilos de personalidad
segun el Inventario Millon de Estilos de Personalidad (MIPS) y estrategias de
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afrontamiento en situaciones previas a examenes finales en alumnos de cuar-
to afio de la carrera de Licenciatura en Psicologia.

2. Indagar las relaciones que existen entre las estrategias de afrontamiento y el
rendimiento académico.

Metodologia

Participantes: Los participantes de la investigacién son alumnos inscriptos en
la asignatura Metodologia de la Investigacion Il de la Licenciatura en Psicologia
(UNSL). Esta asignatura se dicta en el cuarto afio de la carrera, sin embargo no
se consideran como criterios de exclusién el afio de ingreso, el grado de avance
en la carrera, la cantidad de materias cursadas y/o rendidas con anterioridad, con
el propésito de preservar la diversidad natural de la muestra en este sentido. La
muestra estard compuesta por el 30% del total de mujeres y el 30% del total de
hombres de los alumnos que cursandicha asignatura. Laseleccionde la misma,
se llevara a cabo mediante un procedimiento no aleatorio de caracterintencional.

Factores

El factor Estilo de Personalidad esta compuesto por doce pares de escalas
divididas en tres grupos:

Grupo |: Metas Motivacionales

 Apertura/Preservacion.

« Modificacién/Acomodacion.

« Individualismo/Proteccion.

Grupo Il: Modos Cognitivos

« Extraversién/Introversion.

e Sensacion/Intuicion.

« Reflexion/Afectividad.

« Sistematizacion/Innovacion.

Grupo lll: Conductas Interpersonales

¢ Retraimiento/Comunicatividad.

« Vacilacion/Firmeza.

« Discrepancia/Conformismo.

« Sometimiento/Control.

« Insatisfaccién/Concordancia.
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El factor Estrategias Basicas de Afrontamiento esta compuesto por tres di-
mensiones:

I- Dirigidas al Problema o Racional.

I1- Dirigidas a la Resolucion de Problemas.

I11- Dirigidas a la Emocién o Emocional.

El factor Desempefio Académico esta compuesto por ocho indicadores:

« A: Ao de ingreso.

» P1: Promedio sin aplazos.

« P2: Promedio con aplazos.

« R1: Proporcién entre materias cursadas y materias rendidas.

» R2: Proporcién entre materias rendidas y materias aprobadas.

* R3: Proporcién entre nimero de veces que ha rendido con resultados nega-
tivos y materias rendidas.

* R4: Proporcidn entre la cantidad de veces que no se presentéy elnimerode
inscripciones para rendir.

« R5: Proporcién entre materias vencidas y materias cursadas.

Instrumentos de Recoleccion de Datos

* Inventario Millon de Estilos de Personalidad (MIPS).
« Test de Afrontamiento del Estrés de Lazarus y Folkman.
» Encuesta sobre el Desempefio Académico.

Analisis de los datos

Los datos obtenidos mediante el inventario MIPS, el Test de Afrontamiento del
Estrés de Lazarus y Folkman, y los indices recolectados mediante la Encuesta
sobre el Desempefio Académico, han sido analizados mediante indices de Corre-
lacion Bivariada. Enla siguiente Tabla 1 se detalla las correlaciones encontradas
entre las escalas del MIPS y es Test de Afrontamiento de Lazarusy Folkman.

Con respecto a los datos reflejados en el Tabla 1, puede observarse que en lo
qgue respecta al estilo de afrontamiento dirigido a la emocién, una correlacién
negativa significativa con la variable Apertura, lo cual indicaria que las personas
con mayor apertura utilizan en menor medida este tipo de estrategia de afronta-
miento. Con las variables Preservacion, Innovacion, Sometimiento e Insatisfac-
cién, se observan correlaciones significativas positivas, lo cual indicaria que las
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personas que tienden apreservarse de la estimulacién negativa, quienes tienden
ainnovarenla maneraen que procesan la informacion evitando preconceptos ya
aprendidos, quienes son mas sumisos e inseguros de si mismos, y quienes estan
descontentos consigo mismosy con los demas, generalmente focalizan su aten-

Tablal1l*
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(**) Correlacion altamente significativa (p<0.01)
*) Correlacion significativa (p<0.05)

(ns) Correlacion no significativa

cién enla emocién que les suscitala situacién estresante. Por Gltimo, se observé
una alta significacién positiva entre las variables Introversion y Vacilaciéon con
esta funcion del afrontamiento, reflejando asi que las personas que recogen la
informacién desde su interior (Introversién) y quienes tienden a dudar de sus
potencialidades al sentirse muy inseguros de si mismos para afrontar los estreso-
res, evallan la situacidn estresante dirigiendo su atencion a las emociones. La
funcion del afrontamiento de tipo Racional es particularmente focalizada por per-

41: Motivaciones. 2: Cogniciones. 3: Conductas Interpersonales
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sonas mas individualistas. Esta correlacion se observa significativamente positi-
va entre la variable Individualismo y respuesta racional. El tipo de estrategias
tendientes a resolver el problema mediante unaplanificacién de la situacion mer-
ced a una definiciondel problema y articulacién de conductas destinadas a redu-
cirla ansiedad, correlaciona con las variables Modificacién, Sistematizacién, Co-
municatividad y Conformismo de manera altamente significativa. Esto indicaria
gue las personas que modifican activamente el ambiente para satisfacer sus ne-
cesidades, organizan minuciosamente la informacién recabada, son muy socia-
bles buscando satisfaccion externa constantemente y son muy formales, respe-
tuosas de la autoridad, cooperativas pero es muy improbable que sean esponta-
neas, buscan reducir la ansiedad que les genera el estrés, planificando y enfren-
tando la situacién estresante, buscando alternativas posibles para ello.

En el Tabla 2 se muestran las correlaciones halladas entre los datos obtenidos
en el MIPS y la Encuesta sobre el Desempefio Académico. El promedio es uno de
los indicadores, no el Gnico, que daria alguna aproximacion sobre el rendimiento
académico del alumno. Este correlaciond, negativamente con la variable Acomo-
dacién de manera significativa, lo cual indicaria que las personas que tienden a
soportar pasivamente los cambios ambientales suelentener un menor rendimiento.
Ademas esta correlacion se observa un poco mas significativa con el promedio
con aplazos confirmando aun mas la manera en que se comportan estas varia-
bles. Algosimilar ocurre con la variable Retraimiento, las personas mas retraidas
y renuentes a participar o manifestar sus posturas en interacciéon con los demas.
La variable Sistematizacion correlaciona positivamente con la variable Promedio
con Aplazos, es decir, que las personas que procesan la informacion de manera
sistematica, ordenando minuciosamente la informacién que recogen del medio,
tendrian un mejor rendimiento académico. Lavariable que describe la proporcién
gue existe entre las materias que ha cursado y de ellas las que ha rendido con
resultados positivos y negativos, correlaciona negativamente con la caracteristi-
ca Reflexividad, lo que implica que estas personas tienden a tener un mejor ren-
dimiento académico. La variable querefleja la proporcién existente entre las ma-
terias que ha rendido y de ellas las que ha aprobado, correlaciona de manera
altamente significativa y positiva con la Acomodacién pasiva. Tanto esta variable
como las que describen las proporciones entre el nimero de veces que ha des-
aprobado y las materias rendidas, las ausencias a examenes finales, y las mate-
rias vencidas, arrojan un valor que disminuye en la medida en que aumenta el
rendimiento académico. Porlo quecon la variable antes mencionada, los sujetos
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acomodadores pasivos frente a las exigencias del entorno, tienden a tener un
menor rendimiento académico. Lo mismo ocurre con la variable Retraimientoy la
antes descripta. Mientras mas refraida sea una persona, menor sera su rendi-
miento.

La variable que refleja la proporcion entre el nimero de ausentesy la cantidad
de veces que se ha inscripto, correlaciona significativamente y de manera nega-
tiva con las variables Apertura y Extraversion. Por otro lado, correlaciona de ma-
nera altamente significativa y de forma positiva con la variable Preservacion, y en

5 1. Motivaciones. 2: Cogniciones. 3: Conductas Interpersonales.
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menor grado de significacién con las variables Retraimiento y Vacilacion. Esto
indicaria que las personas mas reflexivas, mas optimistas y mas extravertidas, y
por otro lado menos adaptativas de manera pasiva al medio, no tan pendientes
de la estimulacién negativa sobrevalorandola, menos retraidas y menos vacilan-
tes, tendrian un mayor rendimiento académico.

Conclusiones

La idea de tornar operativa una concepcion tedrica sobre la personalidad,
refleja la intencion de caracterizarla desde sus dimensiones esenciales. Bajo la
complejidad inherente a la personalidad, se encuentran estas dimensiones que
son las que la definen. Motivaciones, cognicionesy conductas, se entrelazan en
un orden simple y elegante en donde confluyen las diferentes expresiones de la
personalidad. Y es sobre estas diferentes expresiones, entre otras, donde des-
cansan las diferentes maneras en que un individuo evaliay enfrenta una situa-
cién estresante.

Para captar la personalidad de una manera completa, es necesario hallar los
medios de caracterizar a las motivaciones, las cogniciones, y las conductas que
subyacena aquélla, asi como ver de qué manera las funciones del afrontamiento
expresan caracteristicas particulares a la hora de enfrentar un examen final. Las
motivaciones o motivos profundos orientan alas personas potenciandoy dirigien-
do su accionar a propositos y metas especificas, y frente a situaciones estresan-
tes en general, y ante un examen en particular, estas motivaciones dirigen a la
persona a utilizar diferentes modos de evaluar dicho acontecimiento estresor.
Los estilos de afrontamiento dirigidos a la emocion, aquellos que regulan las
emociones magnificando, minimizando o evitando la situacion estresante a finde
permitir el control de las emociones disruptivas son caracteristicos de las perso-
nas con una mayor preservacion. Tienden a autoprotegerse de la estimulacion
negativa del ambiente concentrando su atencién en las amenazas potenciales a
su integridad fisica y emocional vigilando constantemente las sefiales negativas
y desviando su interés de las relaciones cotidianas y experiencias placenteras,
estando la alerta constante de estimulos negativos. Por el contrario, aquellas
personas mas optimistas y que destacan los aspectos positivos del ambiente,
tienden a no reducir la ansiedad centrdndose en la emocién. Muestran actitudes
y conductas que promueven el bienestar fisico y mental, evitando magnificar o
minimizar la situacién estresante considerando que la vida es mucho mas que
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preservar y evitar el dolor. Otra funcién del afrontamiento es la dirigida al proble-
ma, es decir, focalizan su atencidén en cambiar la relacién ambiente-persona ac-
tuando sobre el ambiente o sobre si mismo manejando o alterando la fuente de
estrés. Quienes centran sus motivaciones en ellos mismos, es decir, personas
individualistas donde la satisfaccién personal en términos de refuerzo proviene
de si mismos y que no perciben la necesidad de buscar afuera la aprobacion,
reevallan cognitivamente la situacion estresante de manera racional focalizan-
dose en el problema. Son resueltas, llenas de iniciativa y capaces de autorreali-
zarse superando obstaculos. Sin embargo, cuando su conducta no se encauza
adecuadamente, pueden tornarse egocéntricas, indiferentes a las necesidades
de los demasy muy atentas a sus intereses individuales. Sibien estafuncién del
afrontamiento implica definir el problema y establecer posibles estrategias y alter-
nativas de resolucién, en ocasiones se quedan en la definicion o en el plan de
resolucién. Una tercera funcion del afrontamiento es la que, ademas de definiry
planear cémo se enfrentara al estresor interno o externo, implementa estas estra-
tegias y posibles soluciones reduciendo la ansiedad que le generarendirun exa-
men. Las personas mas activas, aquellas que evitan magnificar, huir, 0 minimizar
al estresor, modifican el ambiente articulando estrategias y estableciendo alter-
nativas de resolucién. Estos reevaluan la situacién configurando alternativas po-
sibles para mantener la homeostasis.

Los estilos cognitivos sonlos modos caracteristicos de una persona para bus-
car, ordenar, internalizar y construir la informacién transformandola en cognicio-
nes del entorno y de si mismos. Por una lado, las personas mas introvertidas,
aquellas que recurren a si mismos como fuente de informacion y prefieren utilizar
Sus propios pensamientos como recursos, y aquellos que tienden a ser creativos
asumiendo riegos con el fin de innovar y evitar la utilizacion de preconceptos,
utilizan estrategias de afrontamiento dirigidas a la emocién. Focalizan su aten-
cion en cambiar el modo en que se tratavigilando o evitando la situacién, o inter-
pretalo que esta ocurriendo para mitigar el estrés. Regulanla respuesta emocio-
nal cambiando por ejemplo, el significado relacional delo que sucede enun exa-
men para reducir la ansiedad que le provoca dicha situacién. Por otro lado, los
que organizan sistematicamente la informacion, de manera minuciosay detalla-
da, reevaluan la situacion estresante utilizando estrategias de resolucion de pro-
blemas. Son ordenados, metddicos, previsores, decididos, y cuando no exigen-
tes, formales y meticulosos en el momento de preparar y enfrentar un examen
final. De esta manera actlansin apartarse delo previsto mostrandose formales 'y
hasta rigidos en estas situaciones.
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En la tercera dimension propuesta, las conductas interpersonales, son aque-
llas maneras enque la persona se relaciona con el entorno, los demas y consigo
mismo en base alas metas que lo motivan y las cogniciones que han formadoy
aprendido para relacionarse con el exterior. Las personas que frente a un exa-
men reevallan cognitivamente la situacién estresante centrandose en las emo-
ciones que les suscitan, se caracterizan por serinseguras, vacilany temende las
decisiones que tomen al no confiar en sus propias potencialidades magnificando
la situacién y minimizando sus expectativas de autoeficacia. Ademas son sumi-
sasyabnegadas en suinteraccion conlos demas, se sometena las expectativas
de los demas por no confiar en si mismas ocultando sus talentos y aptitudes
minimizandolos. Frente a unexamen, posiblemente no ponganen evidencia que
si han estudiado y mucho menos cuestionarian el criterio de un profesor, por
depender en gran medidade la corroboracidon negativa del otro. También minimi-
zarian sus potencialidades frente al examen por sentirse insatisfechos consigo
mismos Yy no valorar el esfuerzo propio. Sienten malestar al considerar que se les
imponen exigencias injustas tornandose pasivas frente a la situacién estresante
al no afrontar sus responsabilidades, que de no ser por estas valoraciones que
tienen de si mismosy de los demas, su desempefio seria adecuado. Ahora bien,
con relacion a las estrategias de afrontamientotendientes aresolver el problema,
las personas que utilizan esta funcién son mas comunicativas, buscan la estimu-
lacion externade manera constante. Sonsimpaticas, sociables, y confianen sus
habilidades sociales. Consideran que sus habilidades comunicativas propician la
utilizacion de estrategias y sirven de recursos para poder enfrentar la situacion
estresante. Por otro lado, las personas que interactian con los demas acatando
pasivamente las decisiones que tomen los otros, recurren a conductas adaptati-
vas conrelacién al ambiente para enfrentarse al estresor. Acatan de manera exa-
cerbada las normas y no cuestionan las reglas, se mantienen en una postura
demasiado apropiada y convencional.

A partir de lo mencionado anteriormente, existen implicancias en el rendimien-
to académico que seria importante sefialar con relacién a las dimensiones pro-
puestas para caracterizar a la personalidad. Las personas que tienden aadaptar-
se de manera pasiva al entorno, las que son mas retraidas, y que no modifican
las situaciones para tener los resultados que esperan de si mismos y de sus
esfuerzos, tienden a tener un menor rendimiento académico. En cambio, las per-
sonas mas sistematicas, que ordenan sus percepciones acomodandolas en pre-
conceptos ya conocidos e incorporados, tienden a tener un mejor rendimiento
académico. Algunos indicadores que dan cuenta de alguna manera del rendi-
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miento académico, son las proporciones que existen entre las asignaturas que
durantela carrera, que de acuerdo al plan de estudios con sus respectivas corre-
latividades, han cursado y, de éstas, las que ha rendido con resultados tanto
positivos cOmo negativos. Hay que agregar, que las situaciones en que el alumno
ha decidido no rendir, bien se haya inscripto o bien haya tomado la decision de
rendirunfinal y retractarse, dan cuenta dela manera en que evalla sus potencia-
lidades teniendo como base sus motivaciones, cogniciones y conductas. Por tal
motivo, las personas mas optimistas, mas reflexivas y extravertidas y que, ade-
mas, no se acomodan de forma pasiva al entorno, no focalizan su atencién en la
estimulacién negativa minimizando sus potencialidades, y que sus conductas in-
terpersonales aprendidas no tienen caracteristicas vacilantes o retraidas, ten-
drian un mejor rendimiento académico en comparacion con aquellas que tienen
bajaautoestima, menor expectativas de autoeficacia y que se acomodan pasiva-
mente al ambiente.

El enfoque evolutivo de Millon da cuenta de los procesos de desarrollo de la
personalidad a partir de los niveles de abordaje que propone. Es por ello que las
distintas expresiones de la personalidad, entendida en esos términos, subyacen a
las maneras en que un individuo se enfrenta a una situacién estresante a fin de
mantener en equilibrio su integridad fisica y psiquica. Las motivaciones, cognicio-
nes y conductas interpersonales, son algunas de las variables que sostienen a las
maneras en que una persona enfrenta una situacion estresante en general, y un
examen final lo es en particular, al ser un importante estimulo ansiégeno con reper-
cusiones también significativas para laintegridad fisicay mental. Finalmente, Laza-
rus plantea un interrogante con relacién a las funciones del afrontamiento dirigidas
a la resolucién de problemas, y es que habria que tener en consideracion si éstas
son originalmente desencadenadas para reducir la ansiedad ocasionada por la
emocion que le suscita o por el problema en si. Relacionado con esto, seriaimpor-
tante que en futuras investigaciones se pudiera clarificar esta teméaticat
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Pierre Bourdieu: las lecturas de su obra en
el campo educativo brasilefio!

Afranio Mendes Catani?
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Gilson R. de M. Pereira*
Traduccion: Mirtha Palma de Zuppa.

Elsociélogo y antropélogo francés Pierre Bourdieu, se destaca, entre los gran-
des pensadores contemporaneos, por la importancia de su obra; en el conjunto
de la misma sobresalenimportantes estudios acerca de la educacion. De hecho,
hay entre sus trabajos varios analisis que privilegian la educacion y los sistemas
de ensefianza. Tales analisis permiten explicitar las implicaciones, disimuladas
en la mayoria delos casos, dela educacion formal e informal en los procesos de
dominacion simbdlica.

Constituyéndose en objeto central cuyo examen permite evidenciar mecanis-
mos del conocimiento social, la educaciéon puede también esclarecer las formas
por las cuales los agentes conocen las instituciones y se reconocen en ellas, y
del mismo modo,cédmo operan ese conocimiento y reconocimientoenlo quedice
respecto a las producciones simbdlicas (arte, ciencia, religion y otras). De acuer-

1 El presente trabajo se encuentraen portugués en: Sociologia para educadores. Mariade Lourdes
Rangel Tura (org.), Leandro Konder, Rita Amélia Teixeira Vilela. Débora Mazza. Afranio Mendes
Catani. Denice Barbara Catani. Gilson R. de M.Pereira. Rio de Janeiro: Quartet, 2a. ed. 2002. 160p.;
14 cm.- (Educacdo e sociedade; 8) ISBN 85-85696-45-1 (broch.)1. Sociologia educacional. 2.
Educagdo-Filosofia. | Konder Leandro. I.Tura, maria de Lourdes Rangel. lll. Vilela, Rita Amélia
Teixeira. IV.Titulo. V. Série: (Educacéo e sociedades;8).

2 Doctor en Sociologiay profesor de la Facultad de Educacion de la Universidad de San Pablo

3 Doctora en Educacion y profesora asociada de la Facultad de Educaciénde la USP.

4 Doctor en Educacion y profesor de la Facultad de Educacion de la Universidad del Estado de Rio
Grande del Norte.
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do con esta perspectiva, para Bourdieu (1987 a, p.295) “la sociologia de la edu-
cacién configura su objeto particular cuando se constituye como ciencia de las
relaciones entre la reproduccién cultural y la reproduccion social, o sea, en el
momento en que se esfuerza por establecer la contribucién que el sistema de
ensefianza ofrece en vistas a la reproduccién de la estructura de las relaciones
de fuerza y de las relaciones simbdlicas entre las clases”. La palabra “contribu-
cién”, enestetrechoes esencial para aprehender el espiritu de la sociologia de la
educacién practicada por Bourdieu. Para ésta, la cuestion a ser investigada en
cada caso particular — entendido siempre como “modalidad de lo posible”, esto
es, “el invariante en la variante observada’- es siempre la contribucién del siste-
ma de ensefianzay la forma especifica por la cual ésta se reviste para la repro-
duccién de la estructura de las relaciones, simultaneamente de fuerza y simboli-
cas, entre todos los agentes sociales (grupos, clases, instituciones).

Bourdieu reiter6, de manera obsesiva, a lo largo de su obra, los beneficios
heuristicos de la experiencia cruzada entre el “desenraizamiento de un universo
familiar'y la “familiarizacién con un universo extranjero”( Miceli, 1999).

Era hijo de un modesto empleado de correos de la regién de Béarn (Pirineos
Atlanticos), nacié en Denguim (1930) y fallecié en Paris (2002); estudié primero
en el Liceo de Pau, y luego en Paris, en el Liceo Louis-le-Grand. Sus estudios
superiores los hizo en la Facultad de Letras y en la Escuela Normal Superior
(ENS), ntcleode reclutamiento y formaciénde la élite intelectual francesade esa
época. El hecho es que Bourdieu se beneficié del eficiente sistema publico de
ensefianza del pais, consolidado a lo largo de la Ill Republica (1870-1940).

Graduado en filosofia, escribe que en los afios 50, quando era estudiante,
aquellos que se distinguian por una “brillante trayectoria” no podian, so pena de
bajar de categoria, dedicarse a tareas practicas, tan vulgarmente banales, como
las del oficio de socidlogo (Bourdieu, 1992 p.176). En este mismo libro, unas
lineas mas adelante, agrega: es evidente que la conversién que experimenté
para adherir a la sociologia no era ajena a mi trayectoria social. Vivi la mayor
parte de mijuventud enunapequefiaciudad del suroeste de Francia. Y so6lo pude
satisfacer las exigencias de la institucidon escolar renunciando a muchas de mis
primeras experiencias y adquisiciones, y no solamente a mi acento original (....)
La etnologiay la sociologia me permitieron reconciliarme con mis primeras expe-
riencias y asumirlas sin perder nada, creo, de aquello que adquiri posteriormente.
Eso es algo no comun entre los desertores, que experimentan con frecuencia un
profundo malestar y a veces se averglienzan de sus origenes y experiencias
originarias. La investigacion que realicé amediados de 1960, enaquella pequefia
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ciudad, me permitié6 descubrir mas cosas acerca de mi que cualquier otra forma
de introspeccion. (Bourdieu, 1992,p.1767).

Dio clases en el Liceo de Moulins (1954-1955), hizo el servicio militar en Arge-
lia (1955-1958) quedandose dos afios mas en ese pais, como profesor asistente
en la Facultad de Letras de Argel (1958-1960). Su carrera posterior fue la siguien-
te: profesor en la Facultad de Letras de Lille (1961-1964), y a partir de 1964,
director de estudios en la Escuela de altos Estudios de Ciencias Sociales, direc-
tordel Centro de Sociologiade la Educacién y de la Cultura (Paris). En 1975cre6
la revista Actas de la Investigacion en Ciencias Socialesy en 1981, fue titular de
la Catedra de Sociologia del Colegio de Francia, después de haber competido
con Raymond Boudon y Alain Touraine.

En elconjuntode suslibros y articulos, Bourdieu combiné con talento tres de
los llamados “padres fundadores” de la sociologia que antes de él, tradicional-
mente eran confrontados, a saber, Karl Marx, Emile Durkheim y Max Weber.

Sus actividades de investigacion se iniciaron en Argelia, a fines de los afios
50, luego con Jean-Claude Passeron, estudid los mecanismos escolares de re-
produccién social (Los herederos,1964 y La reproduccién,1970) habiendo desa-
rrollado “una obra multiforme en innumerables terrenos, siempre con la preocu-
pacién de que la elaboracion tedrica no fuese nunca totalmente separada del
trabajo empirico”, integrando otros aspectos en sus reflexiones. “Es el caso, por
ejemplo, de una obra colectiva organizada por él, La miseria del mundo (1993),
centrada en la manera en como las formas de sufrimiento moldean la subjetivi-
dad de los individuos. Aquello que él llamé ‘constructivismo naturalista’ sintetiza
bien la originalidad de su obra, particularmente en lo que respecta a los trabajos
que fueron publicados desde fines de los afios 70” (Corcuff, 1997, p.37).

Bourdieu escribe en Cosas dichas que situviese que caracterizar su trabajo
en pocas palabras, hablaria de un constructivismo estructuralista, tomando la
palabra “estructuralismo” en un sentido muy diferente a aquel que le es dado por
la tradiciébn saussuriana o lévi-straussiana. Por estructuralismo o estructuralista,
quiero decir que existen, en el propio mundo social y no solamente en los siste-
mas simboélicos, lenguaje, mito, etc., estructuras objetivas, independientes de la
conciencia y de la voluntad de los agentes, que son capaces de orientar o de
constrefiir sus practicas o representaciones. Por constructivismo, quiero dicer
que hay, por un lado, una génesis social de los esquemas de percepcion, de
pensamiento y de accién que son constitutivos de aquello que llamo de habitusy,
porotro lado, de las estructuras sociales, en particulardelo que llamo de campos
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y de grupos, y particularmente delo que se acostumbra llamar de clases sociales
(Bourdieu, 1987b,p.147).

Creemos que algunas palabras deben ser dichas acerca de la Escuela Nor-
mal Superior, donde Bourdieu se formé. Fundada en1794 e instalada en 1847 en
el 45 de la calle de Ulm, del otro lado del Pantedn y no lejos de la Sorbona, la
Escuela tenia la funcion de reunir alumnos becarios con la finalidad de transfor-
marlos en los mejores profesores de Francia en las mas variadas areas del co-
nocimiento. En el libro de Nicole Masson, LaEscuela Normal Superior. Los cami-
nos de la libertad, figura una lista de normalistas que se hicieron célebres en
diversos campos (astrofisica, biologia, quimica, economia, edicién, geografia,
historia, industria, periodismo, lingtistica, literatura, matematica, mineralogia, fi-
losofia, fisica, politica, psicoanalisis, sociologia y teatro); Gérard Debreu (premio
Nébel de economia); Marc Bloch, Lucien Févre, Jacques Le Goff y Paul Veyne
(historia); Georges Dumézil (linglisitica); Jean Giraudoux, Roger Caillois, Paul
Nizan, Jean Prévost y Romain Rolland (literatura); André Weil (matematica); Alain,
Louis Althusser, Raymond Aron, Henri Bergson, Georges Canguilhem, Régis
Debray, Jacques Derrida, Michel Foucault, Maurice Merleau-Ponty, Jean-Paul
Sartre y Simone Weil (filosofia); Léon Blum, Jean Jaurés y Georges Pompidou
(politica); Didier Anzieu y Daniel Lagache (psicoanalisis); Raymond Boudon, Cé-
lestin Bouglé, Pierre Bourdieu, Emile Durkheim, Maurice Halbwachs, Marcel Mauss
y Alain Touraine (sociologia).

Vale resaltar que la Escuela Normal Superior tenia una caracteristica basica,
su papeldecrisol social. Los costos de un curso de medicina o derecho excedian
las posibilidades de las clases obreras y rurales, pero los profesores podian venir
de abajo, gracias a las becas disponibles para la continuacién de sus estudios.
Escribiendo en la década del 20, Albert Thibaudet [autor de La repablica de los
profesores] descubrié que entre ocho o nueve de cada diez alumnos de la Nor-
mal habian recibido becas. La persona podia haber nacido y haberse criado en
unaprovinciadistante y aln asi ser aceptada en la Normal; unavez enel Khagne
[clase preparatoria literaria para la Normal], preparatorio, y después., enla Es-
cuela, estableceria los contactos que servirian para toda la vida. Para ingresar en
la sociedad, era un medio tanbueno como haber sido criadoen unbarrio elegan-
te de Paris. (Lottman, 1987,p.38).

Alnen la actualidad un/ajoven francés/a que desee ser profesor/a encontra-
ra en la Escuela Normal Superior condiciones bastante tentadoras: después de
haber superado un riguroso proceso selectivo, firma un contrato conel Estado, a
través del Ministerio de Educacién, mediante el cual esta obligado/a a trabajar
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para el gobierno durante diez afios. En ese plazo estan incluidos los cuatro afios
regulares del curso. De esta manera el/la joven académico/a es inmediatamente
empleado/a publico/aa partirde su ingresoa la Escuela, recibiendo unabecade
8.800 francos franceses (aproximadamente 1.000 euros). Obtiene, ademas, a
precios considerablemente subsidiados, alojamiento y alimentacién en la propia
institucion.

Las observaciones que se hacen aca sobre la obra de Bourdieu pretenden
situarlas maneras enque el autor fue leidoy comprendido en Brasil, asicomo las
formas de incorporacién de sus proposiciones en los estudios del campo educa-
cional. Para hacer eso posible se examinaron las producciones divulgadas en
veinte periédicos educacionales:

ANDE, n.1-21, San Pablo, 1981/1995; Cadernos CEDES, n.1-50, Campinas,
SP, 1980/200; Cadernos de Pesquisa, n.1-110, SanPablo, 1971/2000; Contexto
e Educacao, n.1-53, ljui, RS, 1986/1999; Educacéo & Filosofia, n.1-25, Uberlan-
dia, MG, 1986/1999; Educacéo & Realidade, v.1-24, Porto Alegre, 1976/1999;
Educacao e Selecdo,n.1-20, San Pablo, 1980/1989; Educacé&o e Sociedade, n.1-
7-, Campinas, SP, 1978/2000; Educacdo em Debate, n.1-37, Fortaleza, 1978/
1999; Educacdo em Revista, n.1-30, Belo Horizonte, 1985/1999; Em Aberto, n.1-
70, Brasilia, 1981/1996; Estudos em Avaliagdo Educacional, n.1-19, San Pabilo,
1990/1999; Forum Educacional, v.1-14, Rio de Janeiro, 1977/1990; Idéias, n.1-
30, San Pablo, 1988/1998; Pro-Posi¢bes, n.1-22, Campinas, SP, 1990/1997;
Revista Brasileira de Administracdo da Educacdo, RBAE, v.1-12, Porto Alegre,
Brasilia, 1983/1996; Revista Brasileira de Educacao, n.0-11, San Pablo, 1995/
1999; Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rbep, n.117-193, Brasilia, 1970/
2000; Revista da Faculdade de Educagao, v.1-24, San Pablo, 1975/1998; Teoria
& Educacao, n.1-6, Porto Alegre, 1990/1992.

Wacquant (1993), al examinar las condiciones de la apropiaciénde la obra de
Bourdieu en los Estados Unidos, realiza un andlisis fértil para el presente estudio.
Wacquant resalta, citando Bourdieu, que sies verdad que “el sentidode una obra
(artistica, literaria, filoséfica, etc.) cambia automaticamente en cada cambio en el
campo en que esta situada para el espectador o lector” (Bourdieu. The field of
cultural production, or the economic world reversed. Poetics, 12,nov.,1993, p.311-
56), entonces la adecuada comprension de un determinado autor impone un tra-
bajo doble de elucidacién: de sus ideas y del universo intelectual en el cual ellas
llegan a circular. Requiere que codifiquemos el espacio mental del autor — esto
es, las categorias y postulados que lo sustentan o su manera de pensary teorias
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sustantivas — y requiere, también, que obtengamos alguna informacién acerca
del espacio académico en el cual sus escritos estan insertos (p.235).

El texto presenta también informaciones acerca de las ideas y del universo
intelectual en el cual las ideas de Bourdieu circulan. Ademas de la lectura de la
obra del soci6logo francés, nos valemos de buenos comentaristas, como: Miceli
(1987; 1999a; 1999b), Ortiz (1983), Pinto (2000). Nos servimos también de varios
analisis empiricos desarrollados por Bourdieu y sus colaboradores.

Hablaremos de apropiacion de la obra de Bourdieu para dar cuenta de la
multiplicidad de formas de recepciény los modos peculiares de invencion en la
lectura que se hizodel autor. El sentidodel término apropiacion, parte del esque-
ma conceptual forjado por Roger Chartier para explicitar los procesos de produc-
cién de sentido que configuran la lectura como creacién, matiza la comprension
de diferentes “interpretaciones” hechas entre nosotros. Chartier se refiere al con-
cepto sosteniendo que [ ...]la apropiacién tal como la entendemos apunta a una
historia social de los usos e interpretaciones referidos a sus determinaciones
fundamentales e inscriptos en las practicas especificas que los producen. Pres-
tar, asi, atencién a las condiciones y a los procesos que, muy concretamente,
conducen las operaciones de construccién del sentido (enla relacién delecturay
en los otros casos también), es reconocer, contra la antigua historia intelectual,
gue ni las inteligencias ni las ideas son descarnadasy, contra los pensamientos
de lo universal, que las categorias dadas como invariantes, sean filoséficas o
fenomenolégicas, estan por construirse en la discontinuidad de las trayectorias
historicas. (1998,p.74).

El propio Bourdieu no se aparta de esta interpretacion cuando examina las
relaciones mantenidas porlos individuos conlas practicas culturales en“Lecture,
lecteurs, lettrés, littérature”(1987c) y al dialogar con R. Chartier (Bourdieuy Char-
tier, 1985) acerca de la cuestion de la lectura o del consumo cultural.

Buscamos, de esta manera, explicitar las caracteristicas de las apropiaciones
hechas del pensamiento de Bourdieu en Brasil mediante el analisis de los textos
en los cuales hay referencias al autor, incorporacion de conceptos y/o asimilacion
de su modo de trabajar. Los textos analizados llevaron a la identificacion de tres
categorias, de acuerdo con los tipos de apropiacidon que evidenciaron. La forma
mas frecuente de apropiaciénfue designada como apropiacidnincidental, carac-
terizada por referencias rapidas al autor, generalmente al libro La reproduccién
(constituyen 67% de los articulos consultados). En esas modalidades de apropia-
cién es comun ver que el sociblogo es citado en las referencias bibliograficasy no
aparece enelcuerpo del texto o es mencionado apenas de paso, junto con otros
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autores (en general, Althusser, Baudelot y Establet, Bowles y Gintis), casi siem-
pre de modo clasificatorio (“reproductivista”), o también aparece en anotaciones
que no son fundamentales. En las apropiaciones incidentales no siempre estan
establecidas las relaciones entre la argumentacion desarrollada en el texto y las
referencias al autor o sino se establecen relaciones muy tenues con los argumen-
tos desarrollados.

Clasificamos la otra forma como apropiacidon conceptual tépica, apareciendo
en el 18% delos articulos consultados, caracterizada por el hecho de dejar entre-
ver la utilizacién, ain cuando no es sistematica, de citas y, eventualmente, de
conceptos del autor, como porejemplo el de capital. En estas formas de apropia-
cion las adquisiciones conceptuales son mobilizadas para reforzar argumentos o
resultados obtenidos y desarrollados en un cuadro tedrico que no es necesaria-
mente el del autor. Amplian el abanico de obras citadas, apareciendo, entre otros,
textos como La economia de los bienes simbdlicos, El poder simbdlico y Cosas
dichas.

La tercera modalidad recibe el nombre de apropiacién del modo de trabajo,
constituyéndose en maneras de apropiacion reveladoras de la utilizacién siste-
matica de nocionesy conceptos del autor, tales como campo, estrategia, habitus,
entre otros, asi como muestran preocupacioncentral con el modus operandide la
teoria (construccién del objeto, pensar relacional, andlisis reflexiva, objetivacién
del sujeto objetivante). En esta forma de apropiacién (15% de los articulos con-
sultados) se ponen en juego los instrumentos tedricos elaborados por Bourdieu
en realidades empiricas precisas, siendo mayor la diversidad de obras referidas
e, inclusive, aparecen menciones alas Actas de Investigacion en Ciencias Socia-
les, revista fundada por él en 1975, como ya lo hemos dicho. Nuestra estrategia
de trabajo obviamente no prentendi6 evaluar la justicia 0 adecuaciéon de las apro-
piaciones, sino que recurre a este mismo concepto de apropiacion y la manera en
que el propio sociélogo entiende la diversidad de la produccién de las practicas
culturales para intentar mostrar también algo de las condiciones en las cuales el
autor fue leido.

Sus primeros textos traducidos en Brasil fueron dos articulos que figuran en
antologias publicadas en 1968 (Problemas del estucuralismo y Sociologia de la
juventud, organizadas respectivamente, por Jean Pouillon y Sulamita de Britto).
Sin embargo, Bourdieu vendriaa ser mas extensivamente leidoa mediados de la
década de 1970, cuando otros articulos de su autoria surgieron en La economia
de los bienes simbélicos, antologia organizada en 1974 por Sergio Miceli, y en
1975, cuando se hizo la primera edicion brasilefia de La reproducciéon. Estas
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publicaciones fueron mas divulgadas que las anteriores y transformaronalgunos
importantes trabajos del socidlogo accesibles al publico lectorinteresadoencues-
tiones socioldgicas y educacionales, principalimente en el ambiente universitario.
También en la misma época, el articulo de Bourdieu “Condiciones de clase y
posicién de clase” fue traducido e incorporado a la antologia Jerarquias en cla-
ses, organizada por NeumaAguiar. Nuevamente, enlos afios 70, otros dos textos
de Bourdieuintegrarianla antologia organizada por José C.Garcia Durand (Edu-
cacidny hegemonia declase), y en el mismo periodo, seria lanzada la traduccion
de Argelia 60, que en Brasil recibiria el titulo sugestivo de EIl desencanto del
mundo. Si en esa década Bourdieu causé cierto impacto, aunque limitado, en la
producciénsocioldgicay antropolégica universitaria, paso, sin embargo, relativa-
mente desapercibido en el campo educacional brasilefio, que no respondié con
mayor entusiasmo a la llegada de un sociélogo quien, aiin en Europa, era consi-
derado como dificil y no ofrecia muchas armas para las luchas académicas de la
época, en general volcadas a la militancia politica.

Hasta mediados de la década de 1970, las referencias a Bourdieu son inciden-
tales y esporéadicas (en esta década aparecen 15 menciones al autor en los peri6-
dicos). Se publicaun texto conreferencia al sociélogo francés en la Revista Brasi-
lefia de Estudios Pedagdgicos (Capalbo, 1974), y en Cuadernos de Investigacion
seregistran la resefia de La reproduccion, todavia no traducido en aquel momento
(Barreto, 1972), y otros pocos articulos en los cuales se puede identificar apropia-
ciones incidentales de su obra. (Barreto, 1975; Barroso y Mello, 1975; Gouveia,
1976). Afines de esadécadafuerontambién publicados nueve articulos en Educa-
cién & Sociedad conteniendo referencias a Bourdieu: en general incidentales, y el
articulo de Luiz Anténio Cunha (1979), que desencadenaria, poco después, una
breve polémica en las paginas de Cuadernos de Investigacién (Cunha, 1982, Du-
rand, 1982; en ese mismo numero se publicé también el articulo bastante critico de
Vincent Petit, titulado “Las contradicciones de ‘La reproduccién™). Ciertamente, no
se puede considerar que hubo una incorporacién sistematica del modo de hacer
investigacion del autor francés, entre nosotros en la década de 1970; se puede
solamente reconocer que su obra potencié algunos estudios en el campo educa-
cional brasilefio y tales estudios se apropiaron de conceptos y resultados analiticos
fértiles parala comprensidn de la realidad educacional brasilefia que, yaenla épo-
ca, parecia cada vez mas excluyente.

Los afios de 1979 a 1983 serian decisivos para las formas posteriores de
apropiacion de Bourdieu en el campo educacional brasilefio (dos hitos en esas
fechas: en 1979, la publicacién del articulo de Cunha antes mencionado y, en
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1983, una antologia de articulos de Saviani). En esos afios se observa una ten-
dencia a atribuirle la presencia de presupuestos politicos en la lectura de Bour-
dieu. Es una operacidon de cambio: retirada de los cuadros cientificos mas am-
plios que le dan sentido, la obra de Bourdieu, leida sobretodo a partir de La Re-
produccién, pasaa ser objeto de controversias politicas en el campo educacional
brasilefio. Eso ocurre cuando los textos del sociélogo francés estan sujetos a la
dicotomia muy en voga de la “reproduccion versus transformacion”(en el pasaje
de los afios 80 a los 90 seria transformada en la dicotomia “reproduccién versus
resistencia”’, cf.Teoria& Educacion, n.1, cuyo titulo general es “Teorias de la re-
producciény de la resistencia”). Bourdieu pasa a ser considerado unautor que se
reconoce critico, sin embargo politicamente desmobilizador; su teoria, posibilita
instrumentos para la critica de la funcion desempefiada por la escuela en la so-
ciedad capitalista, pero no provee armas para la accién. Se limita a la constata-
cion de la dimensién reproductivista de la escuela y no da cuenta de las contra-
dicciones de la realidad, en fin, desmobiliza:

Tales categorias [de las teorias de la reproduccion y de los aparatos ideol6gi-
cos del Estado] fueron Utiles para el descubrimientoideolégico de la accion escolar,
y para la denuncia de su papel reforzado de las desigualdades socioeconémicas
en contextos sociales como los de América Latina. Llenas de las contadicciones de
un momento histérico concreto y especifico, esos modelos tedricos se vuelven, sin
embargo, fragiles orientadores de la accion practica.[...] ¢Qué espacio existiria
para una accion escolar transformadoraen la éptica de las teorias reproductivistas
de la educacion? Probablemente poco o ninguno (Mello, 1983,p.5-6).

Saviani (1983,p.25) cita una frase, bastante sintomatica, de Snyders: “Bour-
dieu-Passeron o la lucha de clases imposibles”. Refiriéndose a las investigacio-
nes brasilefias en los afios 70, Goergen (1986,p.7) habla del “pesimismo y des-
animo que veia en la educaciéon nada mas que un ingenio reproductor de los
intereses de las clases dominantes”, y atribuye ese “inmobilismo reproductivista”
a lasideas de Bourdieu y Passeron”.

Una delas consecuencias de laimposicion de esaproblematica es concentrar
la atenciénen esa dimensién de la lectura, apartandose dela comprension de los
propésitos y de la légica de la obra de Bourdieu y condicionando fuertemente,
como ya afirmado la forma de la apropiacién del autor en el campo educacional
brasilefio.

Bastaria con retener algunos fragmentos para dar cuenta de lo que se esta
diciendo:

Al referirse a la sociologia de Bourdieu, Mello comenta:
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Eselcasode algunas tendencias mas recientes de la sociologiade la educa-
cién que otorgana la accién pedagogica- ejercida bajo el inexorable control de la
clase dominante-un poder casi absoluto, de cuyaviolenciano existiria escapato-
ria (1979,p.71).

Esas interpretaciones se prolongarian por mucho tiempo vy, ya tardiamente,
llegan a formulaciones como:

¢Laviolencia simbdlica, en cuantoinstancia que ocurre en las escuelas, es el
principal villano de la historia? No. La violencia simbdlica es sélo el idiota util,
manipulado por los poderes publicos en la direccién de impedir la comprension
de la verdadera violencia (Whitaker, 1994 ,p.35).

En el escenario de las apropiaciones de la obra de Bourdieu en el campo
educacional brasilefio, el libro La Reproducciéonocupa una posicién peculiar. (A
veces también ocupa lugares que hoy parecen inusitados, por ejemplo, en la
asociaciéon de las formulaciones de ese libro a la teoria de la dependencia, cf.
Capalbo, 1990; oen lautilizacién del mismo concepto de dependencia para expli-
carlo que se considera “aceptaciéninmediatay acritica”de LaReproducciénen
los paises periféricos, cf. Velloso, 1985; o también, cuando se le atribuye comple-
ta inocuidad tedrica:

Las teorias de la reproduccién (Bourdieu y Passeron, 1970, por ejemplo) tie-
nen, por el tipo de abstracciones descontextualizadas que utilizan, un grado de
generalidad tan grande que casi no ensefian nada que ya no sepamos intuitiva-
mente, debido a nuestras propias implicaciones en las relaciones sociales (Gau-
thier, 1996, p. 345).

Esa posicién peculiar se debe, en primer lugar, al hecho de haber sido, por lo
menos durante cierto tiempo, objeto central de las polémicas producidas en el
campo (reproducciénversusresistencia). Un indicio de esa modalidad de lectura
politica de la obra del autor es la insistencia bastante generalizada, en identificar
un perfil de “denuncia” en La Reproduccion.

Bourdieu y Passeron, en su libro La Reproduccion, denuncian el proceso
escolar como un momento importante en la reproduccién y mantenimiento de la
ideologia dominante (Alves, 1986, p. 9); La teoria de la reproduccién también se
hace presente en laeducacion. Mediante la formulacion de estateoria, se denun-
cia la accién educacional como de reproduccién del sistema social, donde las
fuerzas dominantes actiian pretendiendo mantener, en las relaciones sociales,
su poder. (Capalbo, 1990, p. 42).

En el campo politizado del periodo, parece que las manifestaciones entonces
consideradas mas legitimas, como las de no conformismo, eran proporcionales a
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las manifestaciones tomadas como de posicién critica, y muchas veces de simple
negacion, relativas a ese libro. Considerando el elevado grado de consagracion
de las pedagogias entonces dominantes o candidatas ala dominacién, que veian
en la escuela “amenaza al orden” y potencialidades “liberadoras”, y bastante in-
clinadas a valorar la dimensidn revolucionaria de la “praxis educativa”, ese texto
ciertamente parecia incobmodo.

En segundo lugar, el libro ocupa esa posicién especifica en razén de la canti-
dad de referencias: es el texto mas citado y en general de forma incidental. Y las
apropiaciones incidentales sugieren que probablemente la obra no fue leida de
modo de aprehender todas sus especificidades y dimensiones explicativas. Tal
vez el formato del libro, el analisis de investigacion empirica precedida de un
conjuntode proposiciones rigurosas destinadas a establecer los fundamentos de
unateoria de la violencia simbélica, juntamente con el desencanto proporciona-
do por las formulaciones en él contenidas, hayan de algin modo contribuido para
dar la impresion de falta de dinamismo y cierre de la teoria. El propio Bourdieu
(1992, p.58) admitiria, posteriormente, esa dificultad:

Reconozco que mis escritos pueden contener enunciados poco felices que
han dado fundamento a las interpretaciones erréneas de que son objeto. (Debo
también convenir que, en muchos casos, encuentro criticas terriblemente super-
ficialesy no puedodejar de pensar que sus autores fueron victimas de los titulos
de mis libros; pienso, en particular, en La reproduccién). Y creo también que cier-
tas manifestaciones un tanto provocadoras, nacidas de la voluntad de romper
con laideologia dela “escuelaliberadora”, pueden parecerinspirarse eneso que
llamo de “funcionalismo del peor”.

Algo mas acerca de Lareproduccion, se puede decir que Bento Prado Jr. fue
unodelos mejores intérpretes del socidlogo francés en Brasil y su texto contrasta
con la mayoria de los analisis realizados por aca. En Francia, a principios de los
afios 70, se hicieron muchas criticas referidas al libro y algunas de ellas tuvieron
una razonable difusion entre nosotros (las mas conocidas son las siguientes:
Prost, Antoine. “Una sociologia estéril: La Reproduccién”. Espiritu, 398, 1970;
Baudelot y Establet La escuela capitalista en Francia Paris: Maspero, 1972;
Sainsalieu, R. “Sobre la Reproduccién de P.Bourdieu y J.C.Passeron”. Revista
Francesade Saciologia, VII, 3 jul/set. 1973, ademas del articulode Vincent Petit,
ya mencionado). Prado Jr. observa que tales criticas se constituyen, principal-
mente, enobjeciones de inspiracién marxista, que insisten en sostener que Bour-
dieu y Passeron no explicitan como el conflicto de clases se refleja dentro de las
instituciones pedagdgicas:
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Lareproduccion|...] da qué pensar, tanto a nivel de unateoria general de la
educacién [...] cuanto a aquel mas préximo, de la reciente historia de la escuela
[...] porque fue el punto de partida de todo un proceso de ‘deconstruccion’ de la
representacién comunde las instituciones pedagdgicas[...] pero sobre todo por-
gue da pistas, tal vez no siempre conscientes en la mente de los autores, de la
génesis de lailusibn que ayudan a resolver (Prado Jr., 1980,p.20).

Prado Jr. destacatambién que los autores establecenuna teoria generalde la
“violencia simbélica”, y al mismo tiempo, proponen una explicacién del funciona-
miento de las instituciones escolares de Francia, construyendo el analisis de una
Facultad de Letrasy mostrando que el universitario, al dominar el cédigo lingtiis-
tico, se convierte en una especie de mandarin. Y lo que va a dar el tono es,
justamente, ese codigo lingiistico burgués (constituido fundamentalmente en el
cuadro de la socializacion primitiva, en el ambito familiar), con sus tics, sus idio-
tismos, su particularidad. Reencontrado en las aulas por los “futuros notables” (o
para valerse de otra obra de Bourdieu, porlos herederos), sera erigido “como el
lenguaje de larazon, de la cultura [...] como ‘elemento’ u horizonte de la Verdad
(con V mayuscula). Lo particular es arbitrariamente erigido enuniversaly el ‘capi-
tal cultural’ adquirido en la esfera doméstica, por los hijos de la burguesia, les
asegura un privilegio considerable en el destino escolar y profesional. En el des-
tino, en fin (Prado jr., 1980, p.21).

Esas dimensiones analiticas -ademas de otras, que dejamos de mencionar-
destacadas por Prado Jr. pasandesapercibidas porlos demas criticos, principal-
mente preocupados en contabilizar el “potencial revolucionario” inmediato que La
reproduccion podria presentar.

En las revistas especializadas del campo educacional, esa llave para la inter-
pretacion de La reproduccién preconizada por Prado Jr. sélo apareceria en la
década de 1990, cuando entonces se reconoce en este libro el andlisis de la
complicidad del sistema de ensefianzacon los mecanismos mas sutiles de trans-
mision del legado cultural:

En una sociedad en que la obtencion de privilegios sociales depende cada
vez mas dela posesiénde diplomas escolares, la funcion de la escuelaes asegu-
rar el legado discreto a derechos de la burguesia que no podria ser transmitido
mas de manera directay declarada. Asi la escuela [otorgaa los agentes situados
en las posiciones sociales mas altas] el derecho supremo de no aparecer como
privilegiado, [la escuela también] logra convencer a los desafortunados que ellos
debensu destinoescolary social a la ausencia de dones y méritos (Corréa, 1992,
p.70).
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Esa operacion interpretativa a laque venimos aludiendo se vuelve inteligible a
partir del estado del campo educacional en la época. Lahipétesis de trabajo mas
promisoria, probablemente, es la de que tal operaciénatiende a la l6gica compe-
titiva del campo en el periodo: los defensores de la dicotomia “reproducciénver-
sus transformacion” estaban, ellos mismos, aun cuando notodos, empefiados en
la construccion de teorias pedagdégicas bastante propensas a la politizacién y
militancia — “se inicia en el final de esa década [de 1970] otros esfuerzos en la
linea de las sugerencias de la teoria marxista que, no satisfaciéndose con las
teorias critico-reproductivistas, postulan la posibilidad de una teoria critica de la
educacién que capte criticamente la escuela como instrumento coadyuvante en
el proyecto de transformacion social (Libaneo, 1991,p.31). Tales teorias fatal-
mente serian cuestionadas por una sociologia, en gran parte desconocida en
Brasil, y que se presentaba como candidata a la tarea de desmistificar tanto los
mébiles delucha delos campos simbélicos cuantolos optimismos resultantes de
las disposiciones constestarias de los agentes del campo educacional, tendien-
tes a depositar sus esperanzas de transformar el mundo en la toma de concien-
cia liberadora. Puesta en ese ambito, la sociologia de Bourdieu, sin dudas, esta-
ba condenada a la pérdida de legitimidad en un campo en creciente politizacion.
Esa forma de cambio debe ser entendidaa partir de una configuracién especifica
de las fuerzas analiticas que moldeaban el campo educacional brasilefio en la
época, y por consiguiente, definian y delimitaban los mébiles legitimos de las
luchas inseparablemente tedricas y practicas, pedagogicas y politicas.

Otros dos integrantes del escenario de las apropiaciones de la obra de Bour-
dieu en el campo educacional brasilefio merecen también ser mencionados. El
primero — propiamente epistemologico- reside enelhecho de el autor no presen-
tar teorias para ser vistas, admiradas encuanto tales, como hazafas intelectua-
les. Sus instrumentos, simultaneamente tedricos y practicos, fueron creados para
los propésitos de construccidon de objetos cientificos, y estan, por eso mismo,
enteramente subordinados a las operaciones de investigacién. (cf.Pinto, 2000,
p.107). Eso significa que la economia de las practicas desarrollada por Bourdieu
siempre se mostro refractaria atodas las operaciones de canonizacidon que termi-
nan por conducir a la normalizacién y padronizaciéon de la produccion cientifica,
esto es, se revelo contraria a los “artificios y perversiones que engendran la pre-
ocupacién de conformarse a las convenienciasy al buen tono del campo univer-
sitario” (Presentacioén, 1975, p. 2). En un espacio de produccién simbdlica como
el campo educacional brasilefio, en que es fuerte la valorizacion de las grandes
teorias y de los grandes objetos, de las sintesis decisivas de la historia y de la
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vida econémico-social, y en el cual el trabajo empirico fue, sobretodo en el perio-
do acé estudiado, bastante desvalorizado por la sospecha de positivismo, la so-
ciologia de Bourdieu estuvo, durante cierto tiempo, condenada a ocupar un
lugar un tanto marginal en el espacio de las producciones.

El segundo ingrediente — propiamente politico- habla respecto al estado del
campo educacional brasilefio en el periodo, bastante politizado, como ya fue re-
ferido y, por consiguiente, inclinado a legitimar teorias que traen proposiones de
interferencia en la realidad social. En las décadas de 1970y 1980 ese estadodel
campo estaria caracterizado por la prédica de las virtualidades revolucionarias
del trabajo pedagdgico, ciertamente creando, con eso, un escenario ideoldgico
mas tendiente a rotular la obra de Bourdieu de desmobilizadora, cuando no de
reaccionaria, considerando que en ella no era posible encontrar tanto el esquema
de interferencia anteriormente referido en cuanto a las tesis que pudiesen infor-
mar los agentesy mobilizarlos para la practica de transformacién social.

La operacion llevada a término en el campo educacionl brasilefio en los afios
80,y que acabaria por destinar la obra del autor francés a un lugar de anélisis
educacional caracterizado por el rétulo de “reproductivista” o “critico-reproduct-
vista”, estaba dotada de cinco aspectos inseparables. En primer lugar, se presto
poca atencién al esqueleto conceptual desarrollado por el sociélogo hasta el
momento, o sea, los conceptos de habitus, campo, arbitrario cultural, capital sim-
bdlico, estrategia, poder simbdlico, violencia simbdlica, entre otros,y a las opera-
ciones conceptuales y relacionales entre todos esos conceptos, como por ejem-
plo, la que establece la homologia entre los campos, la que definela l6gicade las
practicas y la del mercado de bienes simbdlicos. En segundo lugar, tampoco
parece habertenidola consideracién de uno de los fundamentos de la sociologia
de Bourdieu, que es, el de la existencia de las mediaciones y de las autonomias
relativas entre los campos. La consecuencia de eso fue que al autor, empefiado
en aprehender la contribucién del sistema de ensefianza en los procesos mas
generales de reproduccion social o, como se dird hoy, el lugar de la educaciény
del sistema de ensefianza en una economia general de las practicas y de los
bienes simbdlicos, le fue atribuido una “teoria de la educacién” que, aun critica y
denunciadora, era no-dialéctica.

Esa supuesta dimensidnno-dialéctica conduce al tercer aspecto, que es, todo
indica que hubo cambio de la perspectiva sociol6gica de Bourdieu hacia una
perspectiva “socioldgica”. Las proposiciones del “libro uno” de La reproduccion
fueron enla practica, y a despechode declaraciones contrarias, separadas de las
operaciones deinvestigaciéndel “libro dos”y, consecuentemente, tomadas como
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un discurso genérico sobre la escuela, valido para todas las sociedades y en
todas las épocas (“un esquema de interpretacion enteramente cerrado sobre si
mismo”, Barreto, 1972, p.99; “unalégica de lo social, es decir, una teoriade la
educacién valida para todas las épocas y todas las sociedades que existieron,
existan o vayan aexistir’, Saviani, 1986, p.16). Eso condujo ala ideade un carac-
ter no-dialéctico de la teoria, en el momento la forma suprema de descalificacién
epistemoldgica, forma con certeza eufemizada de descalificacién politica. Se afir-
maba, asi como los criticos marxistas franceses de Bourdieu (Vincent Petit, Sn-
yders, Baudelot y Establet, entre otros), que su teoria ignoraba la contradiccion:

La falta de una perspectiva histérica [...] impide la colocacién adecuada de
las posibilidades dialécticas del sistema de ensefianza, que, si no llega a ser el
elemento deteminante de la transformacién de unadeterminadaconstelacion del
poder, puede contribuir de alguna manera para que esa constelacion se altere
(Barreto, 1972, p.99); La teoriano permitiria, asi, la aprehensién de lascontradic-
ciones, de las luchas (Cunha, 1979, p.100); pero la realidad se mueve, y la con-
tradiccién es la base de ese movimiento. El propio desarrollo del concepto [de
eliminacién] implica su contraposicion con su contrario. Bourdieu y Passeron no
desconocen eso, pero no ejercitan esa dialéctica. Por lo menos no en eltexto en
cuestion [La reproduccion] (Freitas, 1991,p.273).

Eso sugiere que, en vez de interpretarse la obra del autor como una tentativa
cientifica de fundar una antropologia de las practicas y de los bienes simbdlicos a
partir del andlisis de ciertas instituciones de las sociedades contemporaneas (el
sistema de ensefianza, por ejemplo), se identifico en ella tanto esas tesis politi-
cas, principalmente sobre laescuela, cuanto esquemas puramente l6gicos y ahis-
téricos de interpretacion “socio-légica”.

El cuarto aspecto esta ligado a la creacidén de expectativas en torno de pro-
puestas pedagdgicas en la obra del autor: en la ausencia de undiscurso doctrinal
sobre la educacion, ella fue interpretada como una “teoria de la educacion” sin
propuestas. Para un campo que se encontraba en un estado en el cual se daba
bastante énfasis ala accion, sobretodo transformadora, eso era interpretado como
un defecto grave de la teoria.

Finalmente, como complemento a las demas operaciones, la obra de Bour-
dieu terminé presa de las dicotomias que éltanto combatié y viene combatiendo
en sus investigaciones: su sociologia se enclaustr6 enla dicotomia “reproduccion
versus transformacion”, dicotomia que en su momento tuvo enorme éxito en el
campo educacional. Fenémeno similiar ocurrioé con la apropiaciondelasideas de
Bourdieu en Inglaterra y en los EEUU, cuando su obra se circunscribid, respect-
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vamente, a las dicotomias “reproduccion versus resistencia” y “micro versus
macro”(cf. Bourdieu, 1992, p. 133). Es interesante constatar que las apropiacio-
nesde la obra del socidlogo francés en el campo educacional brasilefio presen-
tan algunas similitudes, y ciertamente muchas diferencias, en relacién a las veri-
ficadas en el campo de las ciencias sociales anglo-americanas. Ademas de la
circunscripcién de la obra del autor a las dicotomias mencionadas, se observan
otras analogias: la ausencia de referencias a las investigaciones publicadas en
las Actas — “el voluminoso corpus de estudios empiricos publicados en la revista
fundada por Bourdieu raramente es consultado por investigadores ingleses y
americanos” (Wacquant, 1993, p.244) — mientras que en el campo educacional
brasilefio fueron identificados solamente 27 textos con referencias a esa revista;
unacierta fragmentacion en la lectura del autor, verificadaen el campo educacio-
nal brasilefio sobretodo en lo que se refiere a La reproducciony ejemplificada en
la ya referida lectura de la parte uno de ese libro; lecturas que aproximan Bour-
dieual marxismo, especialmente a Althusser— “Apartir de los afios 60 unanueva
corrientetedrica, el neomarxismo, ha presentado significativa produccion, sobre-
todo en Europa Occidental y en paises subdesarrollados (por ejemplo, Althusser,
Baudelot y Establet, Bourdieu y Passeron, Bowles y Gintis)’'(Gomes, 1983, p.
85); “Al lado de Althusser, Bourdieu es otro influyente estructuralista de orienta-
cién marxista que se dedicé especialmente al estudio de la educacién y su orga-
nizacién’ (Sander,1984, p.52)— alincuando haya habido por lo menos una alerta
sobre esa aproximacién: “espanto ante interpretaciones de la teoria [de Bour-
dieu] que procuraban ‘encajarla’ dentro de ciertos esquemas tedricos, algunos
identificados hasta con las corrientes tributarias de la tradicion marxista, sin per-
cibir los intérpretes que, de estamanera, en realidad, estaban construyendo otra(s)
teoria(s)” (Cunha, 1979, p.79); y una cierta inclinaciéon a considerar los trabajos
del sociélogo francés como excesivamente vinculados al contexto politico-social
de Francia. “La vision critico-reproductvista surgié basicamente a partir de las
consecuencias del movimiento de mayo de 68, la llamadatentativade revolucion
cultural de los jévenes que tuvo su manifestacién mas ruidosa en Francia” (Sa-
viani, 1986, p.15); “Parece que los autores [Bourdieu y Passeron] estan muy vol-
cados hacia el sistema educacional francés, con su tradicién conservadora” (Go-
mes, 1984, p.30).

Elresultado de esas interpretaciones conjuntas fue un Bourdieu absolutamente
irreconocible, transformado en “pedagogo reproductivista’(cf. Silva, 1996). La li-
teratura ya se encarg6 de refutar esas lecturas, pero tal vez vale subrayar que, en
el casode las resistencias, tanto para el Bourdieu de hoy cuantopara eldeenton-
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ces, las resistencias individuales y colectivas existen siempre, son componentes
no eliminables del proceso de reproduccion social. El problema propuesto por
Bourdieu era (y es) enteramente otro: era (y es) el de mostrar cémo se da la
fuerte adhesion déxica de los agentes sociales a la orden estableciday como el
sistema de ensefianza, sobretodo a partir de las formas de clasificacién escolar-
mente sancionadas y reproducidas, esta implicado en esta adhesién, es decir,en
esa complicidad impensada, pre-reflexiva, incorporada como una “segunda natu-
raleza”. Toda la discusién “reproduccién versus resistencia” esta, a partir de ahi,
privada de sentido cientifico, ain cuando se haya reflexionado minuciosamente
el sentido palitico enese momento, enunacampo educacional fuertemente incli-
nado, conforme ya dije, a la militancia y politizacién, como fue el caso en Brasil.

En los afios 80 hay también trabajos que, sin participar de las modalidades de
lectura ya descriptas, se apropian de conceptos o argumentos del autor. Algunos
ejemplos:

Lo que queremos aprovechar de Bourdieu es su ideade que, bajo laapariencia
de neutralidad con que se presenta un sistema de ensefianza, esta encubierta la
distribucion diferencial del capital cultural entre las clases (Covre, 1981, p.123).

Benakouche (1981) se apoyaenalgunos resultados de P. Bourdieuy Monique
de Saint-Martin (“Le patronat”. Actas n.20/21, 1978) para rebatir tesis de Bresser
Pereira sobre la tecnoburocracia. Nadai se vale de nociones retiradas de La eco-
nomia de los bienes simbdlicos y La reproduccién para expresar el argumento
segun el cual el sistema de ensefianza impone a los estudiantes sistemas de
pensamiento “que los llevan a actuar segun un cierto cédigo de normasy valores
que los caracteriza como pertenecientes a un cierto grupo social o clase” (1984,
p.141). Motta (1986) usa textos como el ya mencionado “Le patronat’y “Le titre
et le poste” (P.Bourdieu y L.Boltanski. Actes, n.2.1975) para describir los proce-
sos de reproduccién tecnocratica en la empresa y en la escuela enfocados a
partir de conceptos como los de capital cultural y habitus.

A partirde mediados de la década comienzan a aparecer textos evidenciando
unaforma de apropiacién mas sistematica dela obra de Bourdieu. Esos trabajos
-publicados en periédicos- contribuyen pocoa pocoa hacer mas evidente toda la
problematica cientifica suscitada por su obra — pueden ser citados, por ejemplo,
los textos de Martins (1987;1989), uno sobre la teoria de Bourdieuy otro sobre la
emergencia, desarrollo y consolidaciénde las instituciones privadas enelcampo
universitario. Sin embargo, como el campo educacional brasilefio todavia se en-
contraba en un estado en el cual eran fuertes las demandas heteronomas, la
reduccion de la obra de Bourdieu a la dicotomia “reproduccién versus transfor-
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macion (o “reproduccidn versus resistencia”’) todavia permanece dominante. Basta
con observar eltextode Freitas (1991) que,aun enelambito de una apropiacion
tdpica, retoma la argumentacion anteriormente desarrollada sobretodo por Sa-
viani.

Llamo de concepcidn critico-reproductivista la tendencia que, a partir de los
andlisis de los determinantes sociales de la educacion, considera que la funcion
primordial de la educacién es doble: reproduccién de las relaciones sociales de
producciéne inculcacidnde la ideologiadominante. Es, pues, critica ya que pos-
tula quela educacién sélo puede ser comprendida apartir de sus condicionantes;
y reproductivista, una vez que el papel de la educacién se reduce a la reproduc-
cién de las relaciones sociales, escapandole cualquier posibilidad de ejercer un
influjo transformador. Las principales teorias que expresan esatendencia son: a)
teoria del sistema de ensefianza en cuanto violencia simbélica (Bourdieu y Pas-
seron); b) teoria de la escuela en cuanto aparato ideoldgico del Estado (Althus-
ser); c) teoria de la escuela dualista (Baudeloty Establet) (Saviani, 1982, p.59).

En esa perspectiva, la teoria de Bourdieu es considerada como necesaria
(critica), pero no suficiente (desmobiliza y no sefiala perspectivas para la accion
transformadora de los agentes educacionales para la lucha de clases):

Se ha sefalado con insistencia en la literatura el hecho de que Bourdieu y
Passeron noconsideran la practica dela escuelaen la perspectiva de la “contra-
diccién” involucrada en ella. Eso le valid el titulo de critico-reproductivista. Des-
pués de eso, se ha leido mas la critica de esos autores que su trabajo original,
como sino hubiese nada mas que aprender con ellos. Creemos que este ensayo
va a contribuir para mostrar que, a pesar de que la contribucion de esos autores
puede ser considerada insuficiente para dar cuenta de toda la realidad de la es-
cuela, alin asi es una contibucién que necesariamente debe ser tenida en cuen-
ta. Nuestra opinién es que el rabajo de Bourdieu y Passeron es necesario, alin
cuando pueda no ser suficiente. (Freitas, 1991, p.272).

En los afios 80, se observa que aumentan considerablemente las menciones
al autor en los textos de los periddicos consultados (en esa década se publican
125 articulos con referencias al autor francés), al mismo tiempo que sus textos,
ademas de La reproduccién, se tornan mas accesibles al publico, sobretodo el
académico, gracias a un mercado editorial llamado a responder a las demandas
delcampo universitario, principalmente de la sociologia y de la antropologia que
I6gicamente no habian participadode la reducciénde Bourdieu a la problematica
de la reproduccién y transformacién (o resistencia).
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Simultdneamente a lanzamientos editoriales ocurridos a lo largo de toda la
década, a mediados de los afios 80 aparecia lo que posiblemente es la primera
traduccion de un texto de Bourdieu enlos periédicos del campo educacional bra-
silefio: se trata de la entrevista “Universidad: los reyes estan desnudos”, en la
Rbep (v.66, n.152). Registrese también que en 1989 el periddico Educacion en
Revista, de la UFMG, publicé “La escuela conservadora: las desigualdades fren-
te a la escuelay a la cultura”. La publicaciéon de dos textos de Bourdieu en peri6-
dicos del campo educacional ya sugiere una perceptible alteracion enla configu-
racion de ese espacio social.

Efectivamente, a fines de la década de 1980 la dicotomia “reproduccién ver-
sus transformacion” va envejeciendo poco a poco, envejeciendo al mismo tiempo
que declinan los modos de andlisis entonces mas envogaenelcampo— pedago-
giacritico-social de los contenidos, pedagogiadel oprimido y las variantes enton-
ces practicadas del marxismo. Pero la problematica de la reproduccion y de la
transformacion (o resistencia) persistiria, como dotada de inercia, y solamente
saldria de la escena a mediados de la década de 1990. Un indice de cuanto esa
problematica fue dominante en el campo educacional es el hecho de trabajos
como los de Nogueira (1990) y Silva (1990), autores que tuvieron un importante
papel en el escenario de las apropiaciones brasilefias del sociélogo francés, aln
siendo, en esa época, de cierta forma tributarios de la problematica “reproduc-
cién versus resistencia”.

A partirde mediados de los afios 90 la obra de Bourdieu pasaa tenerlecturas
mas diversificadas, evidenciando tanto apropiaciones conceptuales tépicas cuanto
modos de trabajo (ejemplo de apropiacién tépica puede ser encontrada en San-
tos y Oliveira (1995), que se sirven del concepto de campo para caracterizar las
areas del curriculo y de la didactica como “campos de estudio y de practicas
sobre laeducacion”)— en esa década son publicados enlos periddicos 215 traba-
jos con referencias al sociélogo. Eso es constatable en la multiplicidad de temas
en los cuales sus conceptos son mobilizados y sobretodo, en la incorporacion
activa del modus operandide la teoria, procedimiento anticipado en los afios 80,
segun ya se dijo, por algunos trabajos, como los de Martins. Esa incorporacion
puede ser ejemplificada, entre otros, en los textos de Nogueira (1991), Setton
(1994) y Canédo (1991). El hecho es que la sociologia practicada por Bourdieu
solamente encuentra espacio de inserciéon efectiva en el campo del analisis edu-
cacional en el momento en que declinan los modos de analisis anteriormente
citados y con la reactivacién de los estudios de sociologia de la educaciéon en el
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pais. Lecturas de Basil Bernstein, nuevasociologia de la educacion (Apple), teo-
ria educacional critica, estudios de curriculo, revista Teoria & Educacién, evalua-
ciones del legado de Luiz Pereira y Maralice Foracchi, en fin, cuando finalmente
se instaura en el analisis educacional una pluralidad de investigaciones sociol6-
gicas. Con el transcurrir de la década de 1990 es posible encontrar en el campo
educacional brasilefio trabajos inspirados en el sociélogo francés intentando dar
cuenta de una vastagama de objetos, indicando en muchos casos no sélo el uso
de unou otro instrumento conceptual desarrollado por él, sino la creativa incorpo-
racion de unaforma de hacer ciencia. Debe también ser observado que en los
afios 90 son publicadas sintesis de su obra, algunas de las cuales situandola en
el espacio de la produccion sociolégica: Martins (1990), Silva (1992), Veiga Neto
(1992;1993), Vieira (1994), Castro (1995), Garcia (1996).

Otras observaciones pueden también ser hechas a propdsito de la diversifica-
cién de las apropiaciones del pensamiento de Bourdieu, en los afios 90, en el cam-
po educacional brasilefio. Unade las marcas principales de esas apropiaciones es
justamente el esfuerzo de mobilizacion de los conceptosy de los modos de trabajo
del autor hacia el andlisis de cuestiones especificas del espacio de la educacion.
Tal es el caso de los estudios que invierten en el andlisis de tematicas como las
relaciones entre origen social y expectativas profesionales de futuros profesores o
de los andlisis de las relaciones que los profesores (de portugués) mantienen con
la cuestion de la lectura. Esos trabajos (Silva, 1997; Batista, 1998, respectivamen-
te) se incluyen entre los siete articulos publicados por Educacién en Revista entre
1997 y 1999. Al considerar también la dimension cuantitativa de la presencia de
Bourdieu en la produccién educacional reciente, dos otros periédicos expresivos
del campo evidencian sufuerza: larevista Educacion & Realidad tuvo entre 1981y
1997, 14 trabajos en que el autor era referido; la revista Teoria & Educacion, igual-
mente de Rio Grande do Sul publica, en sdélo dos afios, cinco textos en las mismas
condiciones. Se puede aprehender en la lecturade la mayoriade esos textos, y en
gran parte de los que aparecen en los otros periddicos en la misma época, una
disposicién mas efectiva para apropiarse del modo detabajo, poniéndolo a prueba
y evidenciando su potencial fertilidad. Tal disposicién significa entonces el abando-
no de la insistencia enbuscar en el autor solamente propuestas de transformacion
social via educacion. Libres de esa especie de fijacién que marc6 de modo signifi-
cativo la lectura de los afios 70 y parte de los 80, los estudios que se apoyan en
Bourdieu y que de él se apropian pasan a revelar gran familiaridad con la obra:
incorporan otros titulos y otras contribuciones del socidlogo y de su grupo reunido
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en torno a serminarios de investigaciones y de la ya mencionada revista Actas
(ejemplar de esa nueva disposicion de trabajo seria el texto de Nogueira, 1998).
Se podria también agregar algunas observaciones respecto de las peculiari-
dades del campo educacional brasilefio. En esto, la produccién cientifica estuvo
fuertemente orientada hacia la resolucion de problemas, acompafiada por un afan
prescriptivo y, en muchas circunstancias, hizo pasar a un segundo plano la posi-
bilidad de estar comprendiendo las especificidades del funcionamientodel espa-
cio en que la educacién se concretiza y en el cual se disputa el derecho deimpo-
ner el discurso legitimo acercade la misma. Silva (1992) mostré eso al sefialar la
diferencia entre los problemas educacionales y los problemas sociolégicos de la
educacién: no se trata de dejar de esperar consecuencias politicas practicas de
las teorias, ellas pueden y deben tener tales consecuencias, sin que para eso las
expectativas sobre las mismas vengan a integrar la propia teoria. Es también el
caso de indagar siesa marca de apropiacion del pensamiento de Bourdieu entre
nosotros, en los afios 70 y parte de los 80, no constituye aln, y todavia bajo
formas variadas, uno delos trazos principales de la produccién educacional, obli-
gandonos a indagar sobre los rumbos tomados por esa produccién, en el ambito
no solamente de la sociologia, sino de la historia, de la psicologia y de estudios
especialmente ligados a la investigacion del trabajo practico de la ensefianza.

Traducciones de Obras de Bourdieu en Brasil

Libros: La economia de los bienes simbdlicos. San Pablo: Perspectiva, 1974;
La reproduccion (con J.C.Passeron) Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1975. El des-
encanto del mundo. San Pablo: Perspectiva 1979; Pierre Bourdieu: Sociologia.
San Pablo: Atica, 1983; Cuestiones de sociologia. Rio de Janeiro: Marco Zero,
1983; Elpoder simbdlico. Rio de Janeiro, Lisboa: Difel y Bertrand Brasil, 1989; La
ontologia politica de Martin Heidegger. Campinas, SP: Papirus, 1989; Cosas di-
chas. San Pablo: Brasiliense, 1990; Lecciones de clase. San Pablo: Atica, 1988;
Libre-cambio. Didlogos entre ciencia y arte (con Hans Haacke). Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 1995; La economiade los bienes linglisticos. Lo que hablar quiere
decir. San Pablo: EDUSP, 1996; Las reglas del arte. Génesis y estructura del cam-
po literario. San Pablo: Compafiia de Letras, 1996; Razones practicas. Sobre la
teoria de laaccion. Campinas, SP: Papirus, 1996; Sobre latelevision, Rio de Janei-
ro: Jorge Zahar Editor, 1997; Liber. San Pablo: EDUSP, 1997; La miseria del mun-
do. Petrépolis, RJ: Vozes, 1998; Contrafuegos. Tacticas para enfrentar la invasion
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neoliberal. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1999; La prefesién de socidlogo. Preli-
minares epistemoldgicas. Petrépolis, RJ: Vozes, 1999; El campo econémico. La
dimensién simbdlica de la dominacion. Campinas, SP: Papirus, 2000.

Articulos: “Campo intelectual y proyecto creador”. In: Jean Pouillon (org.).
Problemas del estructuralismo. Rio de Janeiro: Zahar, 1968; “Eltiempo y el espa-
cio en el mundo estudiantil” (con J-C Passeron). In: Sulamita de Britto (org.).
Sociologiade la juventud, v.4.Rio de Janeiro: Zahar, 1968; “Condicidonde clase y
posiciénde clase”. In: Neuma Aguiar (org.). Jerarquias enclases. Rio de Janeiro:
Zahar, 1974; “La comparabilidad de los sistemas de ensefianza” (con J-C Passe-
ron). In: J.C.Garcia Durand (org). Educacion y hegemonia de clase. Las funcio-
nes ideoldgicas de la escuela. Rio de janeiro: Zahar, 1979; “Las estrategias de
reconversion” (con Luc Boltanski y Monique de Saint-Martin). In: J.C.Garcia Du-
rand (org.). Educacién y hegemonia de clase. Las funciones ideoldgicas de la
escuela. Rio de janeiro: Zahar, 1979; “La opinién pablica no existe”. In: Michel
Thiollent. Critica metodolégica, investigacién social & encuesta obrera. San Pa-
blo: Palis, 1980; “Los doxo6sofos”. In Michel Thiollent. Critica metodoldgica, inves-
tigacion social & encuesta obrera. SanPablo: Polis, 1980 “Universidad: los reyes
estan desnudos”. Entrevista concedida a Didier Eribon. Rbep, v.66,n.152, en/
abr. Brasilia, 1985; “Entrevista con Pierre Bourdieu”. San Pablo: Atica, 1989. En-
trevistas de Le Monde (la sociedad); “La escuela conservadora: las desigualda-
des frente a la escuela y a la cultura”. Educacién en Revista, n.10.UFMG. Belo
Horizonte, 1989; “Entrevista con Pierre Bourdieu”. Entrevistaconcedidaa Menga
Ludke. Teoria & Educacion, n.3. Porto Alegre, 1991; “Estructuras mentalesy es-
tructuras sociales”. Teoria& Educacion, n.3.Porto Alegre, 1991; “Ladominacién
masculina”. Educacion & Realidad, v. 20, n.2. Porto Alegre, 1995; “Ladoxay la
vida cotidiana”. Entrevistaconcedida a Terry Eagleton. In: Zizek, Slavoj (org.). Un
mapa de la ideologia. Rio de Janeiro: Contraponto. 1996; “La lectura: una practi-
ca cultural. Debate con Roger Chartier”. San Pablo: Estacéo liberdade, 1996. In:
Roger Chartier (org.). Practicas de lectura; “¢ Dijiste popular?” Revista Brasilefia
de Educacién, n.1. San Pablo, 1996; “La ilusidn biografica”. In: Marieta de Mo-
raes Ferreira y Janaina Amado (orgs). Usos y abusos de la historia oral; Rio de
Janeiro: Editora de la FGV, 1996. “Las contradicciones dela herencia”. In: Daniel
Lins (org.). Culturay subjetividad. Campinas, SP: Papirus, 1997; “La esencia del
neoliberalismo”. Margem, n.8 (PUC/SP), San Pablo, 1998; “Conferencia del pre-
mio Goffman: la dominacién masculinarevisitada”. In: Daniel Lins (org.). La domi-
naciéon masculina revisitada.. Campinas, SP: Papirus, 1998t
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libros / books

Rinesi, E.; Soprano, G.y Suasnabar, C. (2005). Universidad:
Reformas y Desafios. Dilemas de la Educacion Superior en la
Argentinay el Brasil. Buenos Aires: Prometeo Libros. Universidad
Nacional de General Sarmiento.

El libro propone constituirse en un espacio de reflexién sobre las politicas de
educacion superior en Argentina y Brasil, realizando un estado del debate académico
y un balance de la implementacion de las reformas de educacion superior en el con-
texto de globalizacién, neoliberalismo y reforma del estado en América Latina.

El hilo conductor de la obra es la tendencia, acentuada en los "90, de pérdida
del sentido de la universidad, producto tanto de la politica publica del periodo -
tendiente a la homogenizacién, vinculacion al mercado y fragmentaciéon y buro-
cratizaciéninterna- como de las propias caracteristicas de las comunidades aca-
démicas que, si bien confrontaron ante los embates a la autonomia, se adaptaron
a los cambios en virtud de su esencia conservadora, resignificAndolos o vacian-
dolos de contenido. No obstante, a partir de experiencias concretas, la obra deja
translucir que es posible disefiar opciones que permitan recuperar la esencia
autdnoma de la universidad, sin por ello alejarse de su funcion de respondera las
necesidades sociales.

Para el caso Argentino, Chiroleu y lazzetta, en “Lareformadela ES como
capitulo de lareforma del Estado. Peculiaridades y trazos comunes” se pro-
ponen comprender la aplicacion de las reformas en la ES como casos especificos
dentrodelas politicas generales de desregulacion, descentralizacion, privatizacion
y achicamiento de personal. Estas particularidades se vinculan con la peculiar con-
figuracién institucional, la historia de la universidad argentina y las caracteristicas
de sus actores. A la vez, esas particularidades explican el modo —més lento, y con
reformulaciones- que adquirid la reforma para el sector, muchas veces apartando-
sedel patron general, aunque no por ello apartandose de los principios generales.
Los autores sostienen que en un primer momento hubo un intento de someter a la
universidad en el mismo molde de reformas que habia aplicado en otros sectores
del sistema y del estado, y luego, en funcién la resistencia de los actores entre
otras causas, la intencién se mantuvo pero a través de otras modalidades diferen-
tes alas dela confrontacién: consenso através de financiamiento diferencial, com-
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petencia por fondos especiales. Como ejemplo de estas singularidades, la politica
general de achicamiento del estadoy las politicas de racionalizacion en la adminis-
tracién publica establecida por decreto en 1990, que incluiaa las Universidades, no
se correspondié con lo que terminé sucediendo en la practica:

“esta tentativa de reducir personal estatal convivié en el area de educacion
con unaconstante expansion de su burocracia central, mediante la creacién de la
SPU (...) y un conjunto de instituciones que asumieron funciones de promocion,
financiamiento, acreditacion y evaluacién de la actividad académica y cientifica
dentro del ME. (...) de modo que se registré unarecomposicionde la administra-
cién nacional destinada al nivel unievrsitraio, contradiciendo la promesa oficial de
reducirla. Para cubrir esas funciones se apelé a la contratacion de personal con
criterios que en algunos casos aportaban experticia y en otros privilegiaba el
perfil politico de los funcionarios”

Concluyen que finalmente la presion del PEN logra permear y fragmentar a
las instituciones y que si bien no lograron cubrir todos los objetivos reformistas
originales, hoy la universidad no es la misma que antes de la reforma.

En el mismo sentido, el trabajo de Chiroleu. “La ES en la agenda de gobierno
argentina en veinte afios de democracia’ analiza la Conformacién de la agenda
del gobierno nacional en materia de politica universitaria entra la apertura democra-
ticay el 2003 con el aporte de categorias de la ciencia politica. Advierte que en la
préactica la definicion de la agenda de gobierno es un espacio de conflicto o pugna
entre grupos con mayor o menor poder, pudiendo advertirse “qué grupos u organiza-
ciones tienen la fuerza necesaria para convertir cuestiones sociales en cuestiones
publicas y, sobre todo, en prioridades de gobierno” (43). En este marco, la autora
sefiala que los temas de agendade la aperturademocratica fueron la autonomiay la
democratizacion del sector. Ambos objetivos se lograron pero sin el adecuado acom-
pafiamiento de fondos y con “tensiones en términos de” la calidad académica. Por su
parte, los temas de agenda del menemismo para el sector, en el marco de objetivos
de €ficiencia y la eficacia, fueron la evaluacion, la diferenciacion y diversificacion de
fuentes de financiamiento, agenda que se conformaa partir de las recomendaciones
de los Ol. La autora finaliza mostrando la necesidad de que sean las propias institu-
ciones las que contrapongan proyectos sdlidos generados endégenamente y que
éste sea un tema de agenda de gobierno en las instituciones.

Por su parte, los colegas brasilefios hacen lo suyo con la evaluacion de las
reformas de los "90 en el sistema de educacién brasilefio, pero atreviéndose a ir
mas a fondo, al intentar evaluar las continuidades y rupturas de aquella reforma
de los "90 con la actual politica para el sector del gobierno de Lula. En este
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sentido, Luiz F. Dourado, Afranio M. Cati y Joao Ferreirade Oliveira, en “Po-
liticas publicas y reforma en la ES en el Brasil: impases y perspectivas”
analizan el impacto de lareforma de la educacion superior iniciada por F.H.Cardoso
en 1995, la cual ha generado cambios estructurales en la l6gica de expansién y
de control del sistema, en la articulacion de las instituciones con las demandas y
exigencias del mercado y del capital productivo y en las identidades de las insti-
tuiciones. Esta reforma parte de una agenda de temas que coincide con la expli-
citadapor Chiroleu enelsegundo periodo analizado: diversificaciény diferencia-
cion, competitividad, evaluacién, que rompe con el modelo Unico de universidad
de la reforma del ‘68 y vincula a la educacién superior con las necesidades del
mercado. Asila solidaridad fue reemplazada porla competencia interinstitucional
y académica. De acuerdo con los autores:

“en este proceso de ajuste, supervivenciay desarrollo institucional, las IES
fueron asumiendo un perfilmés funcional y pragmatico, lo que viene alejan-
dolas paulatinamente del ideal de universidad como institucion social que
se define, sobre todo, por la naturaleza de sus actividades, acercandolas
de este modo ala légica de la universidad operacional, pragmética” (57)

La rigueza adicional del articulo, que no se anima explicitamente a dar el de
Chiroleu pese aque se propone trabajar hastael 2003- es evaluar en qué medida
las politicas de la reforma han cambiado o permanecido durante el gobierno de
Lula. Es este sentido, se caracteriza a la nueva gestién por su discurso ambiguo
en el que conviven posibilidades de cambio con propuestas de cufio neoliberali-
zante. Y los autores van mas alla, al analizar que en la practica se observa una
distancia entre lo preconizadoy lo realizado, mas alla de algunos esfuerzos para
ir en otro sentido.

Lo mismo sostienen Deise Mancebo y Joao Dos Reis Pacheco con “La
reforma universitaria en el contexto de un gobierno popular democratico:
primeras aproximaciones”. En este articulo, el cual es escrito de manera con-
temporanea a los primeros pasos del gobiernode Lula y del disefio de su palitica
para la educacioén superior, los autores analizan los primeros documentos elabo-
rados por un grupo de trabajo convocado por el gobierno a partir de la siguiente
hipétesis:

“Los acontecimientos del 2003 en el campo de la educacién superior reve-
lan una dificultad del gobierno para la realizacion de un debate democrético
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sobre la Reforma Universitaria y la gran posibilidad de una continuidad, con
trazos de acentuacion, del proceso iniciado en el gobierno anterior, especi-
ficamente en lo que se refiere a educacion superior” (82).

En esta linea, eltextorecorre diversos temas de “agenda’ que han perdurado
durante ambas gestiones de gobierno con una légica de continuidad mas quede
ruptura: el aspecto financiero, en el que en la nueva etapa se incluye la contribu-
cién social; la autonomia universitaria, otorgando status universitario a los cen-
tros, conlas obligaciones del caso, creando unorganismos de amortiguacion con
representacion de las instituciones publicas y privadas, y del gobierno,y descen-
tralizando en la universidad la gestién del personal; la evaluaciéon, modificando
iniciativas de comisiones especiales que proponen sistemas de evaluacion con
fines formativos a normativos; y evaluando las implicancias de la incorporacion
de la educacién superior al GATT en linea con la politica de FHC y la actual de
facilitar el camino a las universidades extranjerasy corporativas en la educacion
brasilefia. Concluyen reflexionando acerca de como los cambios han modificado
la configuracion de la universidad, la cual es mostrada a la sociedad por el go-
bierno como una institucién “agotada, indtil o como una institucion villana que
sélo atiende a la elite” (102).

Para finalizar con los aportes delos colegas de Brasil, Celso Carvalho e Ivani-
se Monfredini, en “La mercantilizacion de la formacién docente en las licen-
ciaturas en la ES brasilefias” analizan como la mercantilizacion creciente del
espacio publico y la privatizacién de la ensefianza superior han influido en los pro-
cesos de formacion docente en las licenciaturas desde 1990, con el gobierno de
Callor de Mello. Al analizar los documentos de politica para la formacion docente
de laépoca, seidentificauna ideologiadel profesionalismo, una pérdidadel control
docente sobre su trabajo y el impacto del pragmatismo que orient6 la reforma.

Ampliando el eje temporal y el foco de analisis, aunque manteniendo los ca-
sos nacionales objeto del libro, Soprano y Suasnabar en“Proyectos politicos,
campo académicoy modelos de articulacion E—Universidad enla Arg.y el
Brasil” analizan la relacién entre académicos universitarios y elites paoliticas y
estatales durante la 2da mitad del siglo XX en Argentina. Esta relacién, aparente-
mente conflictiva desde la produccién tedrica, es relativizada y ubicada en con-
texto, al igual que se esboza el sentido inverso de esta relaciony su correspon-
diente critica para el caso Brasilero. De esta forma, los autores introducen, sin
hacerlo explicito, la idea de campo académico como campo de conflicto y disputa
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de intereses y bienes simbdlicos y materiales de Bourdieu, mostrando que la
relacién entre académicos universitarios y burocracia estatal ha sido mas com-
pleja, no ha sido compacta, y difiere en términos de disciplinas y contextos loca-
les. Sin dudas este articulo colabora enla miradahistérica al libro en su totalidad,
mirada que resultaesencial para cualquier analisis comparado que vaya mas alla
de meras descripciones de generalidades y particularidades. Adicionalmente, y
enla misma linea que los anteriores, este articulo parte del analisis de sistemas
diferenciados que marchan hacia cierta heteronomia ancladabajo el modelo neo-
liberal de los'90. De acuerdo alos autores:

“los resultados de estas politicas hasta el presente han sido contradictorios, cuan-
do no perversos. Un ejemplo de ello son las politicas en el area de investigaciéon. Si
bien es cierto que algunos programas han permitido mejorar las condiciones para el
desarrollo de esa actividad, también tienen como contracaralas tendencias a lafrag-
mentacion y elitizacién del sector. Asuvez, el caracter centralizado de estas politicas
combinadas con la evaluacion de pares, que aspiraba auna mayor objetividad en la
asignaciénde los recursos, ha degenerado en mecanismos altamente burocraticos y
no necesariamente mas transparentes. De este modo, en la actualidad, en el campo
académico universitario se reconoce la incidencia de tendencias a un cambio enlas
formas de regulacién social que implican el desarrollo de dispositivos que reestructu-
ran el patrén histérico de funcionamiento, introduciendo nuevas reglas de juegoenla
relacién E — Universidad, y favoreciendo un fuerte proceso de re —socializacion y un
nuevo disciplinamiento de los actores sociales”.

Los aportes de los articulos de Roberto Domecq “Pertinencia y limites de
larelacion U—empresa” ydeKrichesky yBenchimol.“Universidad y forma-
cion docente: la interdisciplinacomo modo de acceso al conocimiento pe-
dagégico. Un estudio de caso”, cambianel eje dela reflexién, al ocuparse mas
de las potencialidades actuales delas universidades, en el marco de los cambios
ya analizados, pero no ya en sus limitaciones. El primero de estos articulos re-
flexiona sobre la situacidn y desafios actuales de la relacion Universidad — em-
presa, rescatando iniciativas locales durante los 90 que intentaron enfrentar el
impacto de la apertura econdmica y la reforma del Estado de la politica neliberal
a nivel nacional. Estas iniciativas locales, llevadas adelante por ONGs, empresas
y gobiernos locales muestran un potencial de estarelacion que nofue fomentado
por el Estado ni potenciado por las universidades. Desde otra dimensién, peroen
la misma linea, el segundo de estos articulos reflexiona sobre unaforma de con-
tribuir a la formacién mas integral de los futuros docentes de nivel medio a partir
de una perspectiva curricular de articulacién multidisciplinar que rompe con la
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tradicional l6gicadisciplinar dominante enlas instituciones de educacion superior
y generanun nuevo perfildel egresado con potencial impacto enlas instituciones
y practicas docentes.

Finalmente, el texto de Aranciaga. “Las alegorias de launiversidad” es Ilci-
damente dejado para el final de la obra. Luego de haber repasado sobre todos los
cambios analizados, el nuevo contexto, las potencialidades, el articulo habilita un
espacio para reflexionar sobre qué es hoy aquella universidad de la modernidad
con todas las tensiones que ya originariamente llevaba implicita y que bien Kant
habia caracterizado a través del “Conflicto de las Facultades”. Aranciaga remite a
la contradicciénde lapromesa de la universidad moderna con capacidad de critica
del mundo y de si misma a partir de las propias debilidades que supo mostrar el
iluminismo, debilidades que hoy se han materializado en la propia universidad.

“El sentido de la Universidad es pensar, libre y auténomamente, en un solo
ejemplo de estructura compleja, toda una gama de discursos econémicos,
ideolégicos, politicos y costumbres sociales que estan involucradas en di-
ferenteslugares con la transmisién y la transformacion del saber, de la en-
sefianzay de la investigacion” (205).

Hoy la universidad merece ser reflexionada porque ha primado la forma efi-
ciente y legitimadora de la profesionalizacién de los contenidos. Asi, en la ecua-
cién deracionalidad instrumental han primado los medios de la técnica, el dinero,
la burocracia, por sobre los fines. Sin embargo, los contenidos ain no se han
cristalizado en formas porque resisten desde sus lugares.

“¢Dbénde se halla la capacidad de autorreflexion de la Universidad? ¢Don-
de su autonomia? ¢Donde su capacidad de asimilacidn o rechazo de estas
formas? (...) La universidad es una forma heterogénea, pluralista, ambiva-
lente, diversay dispersa, que no tiene un solo caracter inscripto. Es desde
alli que tal vez pretenda unir y articular la diferencia y quiza su principal
mision sea la de la articulacién y no la de la homogeneizacion” (207)

En este sentido, se trata de asumir la esencia contradictoria de la universidad
y enfrentar todos los intentos que se proponen eliminar las tensiones, mediar las
diferencias, através de “la creencia tecnocratica de que mediante técnicas meto-
dolégicas se producira el control sobre la sociedad".

Sin dudas el libro aportaa esa reflexion pendiente en la universidad, que permite
restituir la unidad en la diferencia, y la esencia conflictiva y necesaria de la vida uni-

228 afio VI - nimero 11 (12) / 2005



fundamentos en humanidades

versitaria. Sin embargo, como parte del campo académico en permanente interroga-
cion y reflexién, mi comentario adicional a la riqueza del libro que hoy estamos co-
mentando se vincula con esta cierta timidez argentina —diferente de la brasilera- por
interrogarnos sobre las actuales politicas publicas para la universidad, en el marco
de un nuevo paradigma que intenta diferenciarse del que predominaba en los "90, al
cual todos hemos criticado en la Ultima década, reflexionando publicamente sobre
sus implicancias. ¢, En qué medida hoy han variado las politicas de la agenda neolibe-
ral de los "907? ¢ Qué continuidades y rupturas es posible identificar en términos de
agendas y actores en juego? ¢ Asumimos como un hecho el cambio en el modo de
regulacion del sistemay su penetracion capilar en las practicas y culturas académi-
cas, sin mas? ¢ Es suficiente sélo interrogarnos acerca de cdmo estos cambios hoy
son la causa de la fragmentacién y la anulacién de la diferencias?

Creo que en la reflexién del campo de la educacién superior se evidencia
cierta ruptura en los analisis que veniamos haciendo sobre las implicancias de
algunas politicas, tales como las formas diferenciales de financiamiento, la eva-
luacién para el control y la homogeneidad, los programas con fondos competiti-
VoS, Yy las regulaciones burocratizantes a la actividad académica. ¢Acaso esas
formas de regulacién desaparecieron con el fin del modelo neoliberal de los "90?
¢ Si es que perduran, han cambiado sus propésitos? ¢Qué hipotesis podemos
esbozarrespecto del hecho que diferencia la produccién brasilera de la argentina
-y queexcede a la intenciénde este libro- sobre la permanenciao no dela esen-
cia del modelo diferenciador y competitivo instalado en los "90?

Es posible que las expectativas colocadas en el gobierno de Lula hagan que
la defraudacién sea mayor en el casodel pais vecino,y portantolas criticas mas
explicitas. Sin embargo, creo que a la vez hay enel casoargentinocuestiones de
las cuales “no se habla”, tanto desde nuestro rol de docentes investigadores como
desde quienes tienen a su cargo la gestion de las universidades. Y que estamos
necesitando de espacios de encuentro y reflexién que aporten en este sentido,
colaborando en la recuperacién de aquél conflicto kantiano necesario y desdibu-
jadoen la universidad actual. Ellibro constituye unbuen intento de enfrentar este
desafio, pero que debe ser profundizado en otras instancias, sin dudas.

Mobnica Marquina
Profesora — Investigadora
UNGS
mmarqui@ungs.edu.ar
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(2005). Democracia y Representacion en la Universidad. El caso de
la Universidad de Buenos Aires desde la vision de sus
protagonistas. Buenos Aires: Biblos.

El presente libro, encierra muchos aciertos juntos, uno de ellos, es el iniciar una
forma de estudiar la universidad y hacer emerger como objeto de andlisis lo mas
esencial de ésta, la que hastaahora permanecia casi oculta, es decir su democra-
cia; contribuyendo asi a develar el tabl de nuestras practicas académicas.

Abordaré el comentario del presente texto centrandome en tres aspectos:
a) el marco conceptual, b) la perspectiva metodoldgica, c) Los aportes empiricos

El marco conceptual

Este se articula desde la critica y convergencia de dos posiciones. Laprimera
de ellas es propia del campo tedrico desde donde se aborda la problematica del
gobierno y la politica universitaria y que constituyen los aportes dominantes en
este campo -Burton Clark, Coheny March, Baldrige, Cox, Acosta, etc.- Y la se-
gunda perspectiva es la que se da en el campo mismo y es asumida por alguno
de los protagonistas -sobre todo por parte de estudiantes-.

La critica a la perspectiva conceptual podriamos resumirla esencialmente en
dos aspectos:

a) Porque evita tomar la problematica de la democracia como elemento esen-
cial de la institucién, ya que la misma no es un modo organizacional opcional,
sino que constituye su espiritu, no hay universidad, no hay ciencia, no hay ense-
filanza ni aprendizaje, si no estan dadas las condiciones de libertad.

b) El problema de estos estudios es que encierran una concepcion generen-
cialista de la universidad, se la mira como una organizacién, nocomo una institu-
cién, y por ello el ideal de estos estudios es convertir a la universidad en una
organizacion eficiente.

La otra vertiente, la conforman aquellos que trasladan sin mas el modelo de
democracia del contexto general, reclaman asila igualdad de los derechos ciuda-
danos, de modo que la bandera de un hombre igual a un voto, la resume. Para
estos sectores las asimetrias constituyen una injusticia que deberia cambiarse.
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Frente a estas dos posiciones, se propone la construccinde una democracia
colegiada, en la que se la piensa como un hacer, una tendencia que orienta la
toma de decisiones. Democracia colegiada supone, representatividad de las dife-
rencia, supone mirar la universidad, no como organizacién, sino como institucion,
asimismo ampliar la incumbencia de la democracia, ya que no debe ésta quedar
acotadaa la conformacion del gobierno, sino pensarla como ampliaciénde dere-
chos, no tan sélo los que hacen a la ciudadania universitaria, sino también, los
derechos sociales.

La perspectiva metodoldgica

Constituye una novedad también, el modo de abordar estos estudios, ya que
presentaunaconvergencia de perspectivas que superan lo que se conoce como
triangulacion metodoldgica, ya que integra diversas perspectivas, lo cuantiy cua-
li, la unidad de analisis y el contexto, y sobre todo articula el plano tedérico con el
plano de las representaciones de los protagonistas.

Y todo ello se lo hace desde tres entradas: a) La de la subjetividad b) en torno
a lascrisis y c) La del contexto.

La entrada por la subjetividad

Dejar que los protagonistas hablen, que digan como se posicionan frente al
gobierno, frente asus representantes, no es sélo unmodo clave para hacer emer-
ger una categoria que es imprescindible en el analisis, cual esla de la confianza
gue media las relaciones entre unos y otros, dado que la misma nos dacuenta de
la legitimidad misma de las autoridades. Sino que dejar hablar a los protagonistas
es poder mirar alli donde no se ve. Esto se hace pormedio delas entrevistas y la
encuesta.

En torno a la crisis

Los elementos de crisis suelen dejarse de lado en los analisis tradicionales, y
sise los aborda, selo hacedesde la consideracion de anomalias. Por el contrario
aqui son un foco desde que se parte.

La crisis como tensiones que se producen como dimensiones estructurales de
la universidad misma, asi la tension democracia Vs. jerarquia, es un lugara don-
de se vay categorias desde donde se interpreta.

La crisis de representacion politica que atraviesan el sistema de partidos a
nivel nacional y que repercute en la universidad.
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Pero ya se trate de un tipo de crisis u otra, todas se las aborda como posibili-
tadoras de cambios y autoandlisis. Lo que constituyen condiciones imprescindi-
bles para que los universitarios construyamos nuestra identidad.

Desde el contexto

Analizar el contexto no como un nivel mas que completay cierra el sistema,
sino el contexto dentro de la universidad y la universidad en el contexto.

Se aborda al contexto cuando se toman:
* Los sucesos de 2001 y 2002 en el gobierno nacional, que puso en evidencia
unacrisis de legitimidad de los partidos poaliticos y las formas de hacer politica.
El cambio de gobierno en el escenario nacional parece haber sido el motivo
que precipitola debacle de la hegemonia del gobierno universitario en la UBA.
El contexto de los 90y en particular, la Ley de Educacién Superior, cémo ha
impactado en las representaciones y estructuras universitarias, constituye un
modelo que junto al de la reforma del 18, se convierte en los dos puntos de un
arco histérico que contextualizan las politicas universitarias.
El contexto como homologia. Uno de los inconvenientes mas profundo que
padecemos los actores universitarios es trasladar sin mas lo que sucede en el
contexto a la universidad. Perdiendo de vista la especificidad propia de la ins-
titucion. Por ello la democracia universitaria no puede serigual a la democracia
de la palis, ya que hay una mediaciénde claustros que se establece a partir de
la funciones diferencias de ensefiar y aprender.

Los aportes empiricos

En el presente texto unose encuentra que se harealizadounaextensa labor
de indagacién en el campo, ya que por medio de entrevistas y encuestas se
busca informacién en los protagonistas de la vida universitaria.

Las entrevistas fueron realizadas a miembros de los Consejos Directivos : uno
de cada claustro, y Las encuestas se dirigieron al demos universitario, es decir a
los alumnos, y se tomaron 100 casos por cada una de las trece Facultades.

Las entrevistas, permiten establecer comparaciones entre los distintos claus-
tros, a la vez que brindarnos la voz de los representantes. Mientras que las en-
cuestas aportan las comparaciones entre facultades, y otorgan la vision de los
representados.

Hay un sin nimero de aspectos que son muy interesante resaltar en las inte-
rrogaciones y en las respuestas obtenidas. Me limitare a mencionar sélo alguna
de estas:
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 Es asi que resulta interesante comprobar que la confianza entre representan-
tes y representados, es mayor en el claustro docente que en el estudiantil, al
mismo tiempo que los docentes estan mas conformes con la estructura de
gobierno que los alumnos.

Es evidente que uno no puede dejar de vincular estas tomas de posiciones
con las posiciones diferenciadas que se ocupan en el campo mismo.

« El dilema de los representantes, en cuanto a la duda que éstos tienen en torno
a quien estan representando: ¢ Si a su claustro, facultad o la comunidad toda?
Dudaquepone enevidencia la complejidad estructural de la institucion univer-
sitaria, ya que ésta es atravesada por distintos tipos de estratos, en donde
cada actor se sitla no tan sdlo de ellos.

« Se indaga también cual es el horizonte de la politica académica: ¢ Es posible
mirar mas alla de la politica partidaria? ¢Quiénes son los que mas anclados
estén alos modelos heteronomos?

» Se interroga también acerca de una de las problematicas mas complejas de la
universidad, que al igual que la anterior, se constituye en un verdadero obsta-
culo para la construccién de una democracia con mayor calidad. Y ello es en
torno a la formacién de los claustros en verdaderas corporaciones, las cuales
en defensa de su interés entorpecen la construccién de una politica de con-
sensos y acuerdos, que apunte a la integracion.

En relacién a encuestas, surgentambién innumerables aspectos de gran inte-
rés: Se abordo en ellas el imaginario de los alumnos acerca de cual seria el
Consejo Ideal, en cuanto a su composicion y proporcionalidad de cada claustro.

La comparacién entre el Consejo ideal, con el Consejo real, es decir, entre lo
gue los alumnos piensan que seria el mejor consejo en cuanto a la proporciona-
lidad pensada para cada claustro, con la conformacién vigente. Conduce a mos-
trarnos distintas distancias entre unoy otro segun por ejemplo se compare, las
respuestas por facultades. No piensan los mismo los alumnos de Sociales que
los de Ingenieria, los de Lefras que los de farmacia.

Es indudable que estos resultados abren un camino para vincular las repre-
sentaciones politicas con las adscripciones académicas. Lo que nos sugiere un
extenso y vacio espacio que debe empezar a conceptual izarse.
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Se realizan varios cruces de variables, en donde cada una de las mismas es
pordemas sugestiva. Se cruzan asi: EIgénero con la participacion. Quiénes par-
ticipan mas politicamente ¢,Los hombres o las mujeres?

La relacién entre nivel de participacion e informacién con acuerdo o desacuer-
do, con el arancelamiento, con el examen de ingreso, con la eleccién directa de
las autoridades, etc. Relaciones que a su vez se cruzan segin la pertenencia a
las distintas facultades.

El nivel de conocimiento vinculado a su vez con el de participacion abre una
vertiente interesantisima para pensar la representaciény la democracia universitaria.

Resulta significativo el hallazgo develado acerca de la relacion que hay en el
nivel de conocimiento o informacién que los estudiantes tiene con la cercania o
distancia que se establece con aquello conocido. Asi por ejemplo los alumnos
conocen mas sobre quienes son las autoridades de su centro universitario, que
sobre su decano, que de su rector y que de las normativas. Incrementandose
gradualmente el desconocimiento. Quizas pueda parecer una obviedad que cen-
tremos nuestros intereses en lo concreto, inmediato y presente y nos desintere-
semos a medidaque nos distanciemos de estos parametros, pero ello puede ser
unaobviedad cuandolo que media estas distancias son aspectos cotidianos, asi
porejemplo es obvio que nos preocupe mas que nuestro barrio este limpio que lo
este el barrio vecino; pero cuando lo que media son aspectos politicos, la obvie-
dad no es tal. En éste sentido entiendo que se hace un aporte a las ciencias
politicas sobre todo enlo que se esta empezando a escribir acerca dela relacion
entre representacién y territorialidad.

Otro hallazgo conceptual también en relacién al tema de la representacion,
tiene que ver con relacionar, no tan solo, la representacién de los interés comu-
nes a una cuestiénde convicciones éticas (como habitualmente se lo hace), sino
al ejercicio de las practicas que los representantes realizan como ciudadanos
universitarios.

En sintesis, tenemos un libro que refleja un gran trabajo colectivo, en donde
se hasabido integrar las miradas filoséficas, sociolégicas y politoldgicas realizan-
do una gran contribucién al campo de los estudios de la universidad y también a
los universitarios mismos.

Carlos Mazzola
Universidad Nacional de San Luis
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Orlando Calo (UNMDP — Argentina) ¢ 135
Confidencias. El secreto profesional en la psicologia.
Confidential information. The professional secret in psychology.

Ana Hermosilla (UNMDP — Argentina) « 147

La ensefianza de la deontologia de la psicologiaen nuestras carreras de gra-
do en el actual contexto social.

The theaching ofthe psychological deontological in our grade of careerin the
actual social context.

Andrea Ferrero (UNSL — Argentina) « 157

Circuitos logicos de la institucién psicoanalitica. La marca freudolacaniana a
95 aflos de la primer disolucion.

Logical circuits of a psychoanalytic institution. The freudolacanian mark 95
years from the first dissolution.

Fundamentos en Humanidades
Afio IV —Numero I/l (7/8)

Bader Burihan Sawaia (Pontificia Universidad Catdlica de Sao Paulo - Brasil) < 9

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

Community as a principle and as a civic entity: Discussion on democracy and
happiness centred in family.

Angel Rodriguez Kauth (UNSL - Argentina) » 19

El “centro” en palitica.

“Centre” in politics.

Pedro Gregorio Enriquez (UNSL - Argentina) « 29

Politica universitaria y formacion docente: sus efectos en la Universidad Na-
cional de San Luis entre los afios ‘80 y ‘90.

University policy and teacher training: its effects at the National University of
Saint Louis inthe 80's and 90°s.
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Fabricio E. Balcazar (Universidad de lllinois - Estados Unidos) ¢ 59
Investigacion accidn participativa (AP): aspectosconceptualesydificutadesde implementacion.
Participant Action Research (PAR): conceptual issues and implementation difficulties.

Maria Andrea Pifieda (UNSL - Argentina) « 79

La filosofia neoescolastica en la formacion de psicologos argentinos. El caso
de la Universidad Nacional de Cuyo, sede San Luis: 1958 - 1966.
Neoscholastic philosophy and the education ofargentinian psychologists. The
case of the National University of Cuyo, San Luis: 1958 - 1966.

Emilas Darlene Lebus ( Entre Rios / Argetina) « 103

Hacia un paradigma de la complejidad en la ensefianza - aprendizaje de las
ciencias sociales: una reflexién critica desde la practica.

Towards a “complexity” paradigm in social sciences teaching - learning pro-
cess: a critic reflection from a practical standpoint.

Maria Susana Correché - Lilia Mabel Labiano (UNSL - Argentina) « 129
Aplicacionde tecnicas psicoterapeuticas a ungrupo de estudiantes con sinto-
mas de estrés.

Application of psychotherapeutic techniques on a group of students suffering
from stress symptoms.

Maria Fernanda Rivarola (UNSL - Argentina) « 149
Laimagen corpora enadolescentes mujeres: su valor predictivo en trastornos alimentarios.
Body image in female teenagers: its predictive value on eating disorders.

Maria Lourdes Tapia - Maria Teresa Fiorentino - Maria Susana Correché (UNSL-
Argentina) 163

Soledad y tendencia al aislamiento en estudiantes adolescentes. Su relacion
con el autoconcepto.

Loneliness and isolation tendency in teenager students. Its relationship with
the self concept.

JohnA. Roberto ( Barcelona/ Espafia) « 173

Elementos para una sociolingUistica de la solidaridad en la comunidad meno-
nita de Bogota.

Elements of sociolinguistic of solidarity at the menonist community of Bogota
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ARo V- Numero | (9)

Afranio Mendes Catani, Jodo dos Reis Silva Junior, Mario Luiz Neves de
Azevedo (USP, Ufscar, UEM — Brasil) « 9

Reformas de la educacion superior en América Latina: Los casos de Argenti-
nay Brasil.

Higher education reforms in latin america: argentina and brazil cases.

Adriana Chiroleu (Universidad Nacional de Rosario — CONICET) « 29

La modernizacién universitaria en la agenda de gobierno argentino: leccio-
nesde la experiencia.

The University Modernization in the argentine government agenda: Lessons
of experience.

Nelly E. Mainero (Universidad Nacional de San Luis) ¢ 45

Caracteristicas distintivas de las comunidades académicas en la educacion
superior: bases tedricas para analizar sus incidencias en las valoraciones
acerca de la calidad y de laigualdad educativa.

Distinct features of academic communities in higher education: theoretical
grounds for the analysis of their incidences in the assessment of educational
quality and equality.

Maria Catalina Nosiglia (Universidad Nacional de Buenos Aires) ¢ 63
Transformaciones en el gobierno de la educacion superior en Argentina: Los organis-
mos de coordinacion interinstitucional y suimpacto en la autonomia institucional.
Transformations in higher education management in argentina: organizatio-
ns of interinstitutional coordination and their impact in institutional autonomy

Juan Carlos Geneyro (Universidad Nacional de Lanus) « 91
El discurso de un “Programa de investigacion” en Sociologia.
The discourse of a “research program” in sociology

Graciela Amalia Dominguez (Universidad Nacional de Rio Cuarto) « 107

Evaluacidn, financiamiento y coordinacion universitaria.
University evaluation, funding and coordination
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Carlos Mazzola, Daniel Jaume ( Universidad Nacional de San Luis) * 119
Juezy parte en el gobierno universitario.
Judge and it leaves in the university government

Francisco Naishtat, Mario Toer y otros( Instituto Gino Germani) « 131
Los Estudiantes de la Universidad de Buenos Aires y Las Instituciones
Universitarias.

The students of the University of Buenos Aires and its institutions.

Carlos Zuppa (Universidad Nacional de San Luis) ¢ 153
La caida de la resistencia al presente en la epistemologia posmoderna.
The lack of resistance in postmodern epistemology at present.

Fernandez Stella, Calderoni Ana, Milan Teresita (Universidad Nacional de
San Luis) * 173

Abriendo un espacio de prevencion.

Creating a space for prevention.

Flores Graciela, Poblete Diana, Maria E. Yuli (Universidad Nacional de San
Luis) » 189

El suefio de Freud a Bion puntualizaciones sobre cambios en su estatuto y funcién.
Dream from Freud to Bion. Changes in its conception and function.

Fundamentos en Humanidades
Afio V- Numero Il (10)

Fernando Marmolejo - Ramos (UV — Colombia) « 9
Nifios de edad preescolar en la escuela publica. ¢ Qué retos proponen?
Preschool age children in the public school. What challenges do they propose?

Laura Zanin - Esteban Gil - Miguel De Bortoli (UNSL — Argentina) « 31
Atencién y memoria: su relacion con la funcién tiroidea.
Attention and memory: their relationship with the thyroid function.

Leticia Marin (UNSL — Argentina) 43

El sentido del trabajo como eje estructurante de la identidad personaly social:
el caso de jévenes argentinos.
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The sense of work as structuring central point of personal and social identity:
young argentinean people case.

Maria Cristina Marrau (UNSL — Argentina) 53
Elsindrome de Burnout y sus posibles consecuencias en el trabajador docente.
The Burnout syndrome and its possible consequences for educational workers.

Claribel Morales de Barbenza (UNSL — Argentina) « 69
Personalidad e inteligencia.
Personality and intelligence.

Maria E. Yuli - Dora E. Sosa — R. Araya Briones (UNSL — Argentina) 87
Escuelas experimentales autogestionadas. Participacion de los padres. Estu-
dio comparativo.

Experimentals schools. Parent’s participation. Comparative research.

Maria Tomasini (UNC — Argentina) « 113

La categoria pragmatistade accidny su implicancia para una perspectva psi-
cosocial del aprendizaje normativo.

Pragmatist category of action andits implication for a psychosocial perspecti-
ve of normative learning.

José Luis Jofré (UNSL —Argentina) « 125

Todas las otredades la otredad. La construccion discursiva de ‘la otredad’ en
el acontecimientodel 11 de septiembre de 2001 en la Revista Time. Una aproxi-
macion sociosemidtica.

All the othernesses, the otherness. The discursive construction of “otherness”
in Time magazine about 09/11/2001 event. A social-semiotic approach.

Fundamentos en Humanidades
Afio VI—Numero | (11)

Afranio Mendes Catani - Juan Carlos Campbell Esquivel - Renato de Sousa
Porto Gilioli (Universidad de San Pablo — Brasil. Pontificia Universidad Catdli-
ca de Valparaiso - Chile) « 9

La educacion superior en chile: continuidades y desafios

Higher education in chile: continuities y challenges
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Alejandra Laconcha - Ana Masi (Universidad Nacional de San Luis
Argentina) ¢ 21

Un punto y aparte en la educacion popular (sobre la importancia de hacer un
alto, respirar y seguir)

Bringing popular educationto a stop (aboutthe importance of comingto a halt,
breathing and going on)

Fredy Gonzalez (Universidad Pedagdgica Experimental

Libertador — Venezuela) ¢ 37

Algunas cuestiones basicas acerca de la ensefianza de conceptos matematicos
Some basic problems about the teaching of mathematical concepts

Alejandra Taborda (Universidad Nacional de San Luis — Argentina) « 81
Incluir, ¢ significaintegrar? Los grupos, los otros en la constitucion de la subjetividad
Doesincluding meanintegrating? The groups, the others in the constitution of
subjectivity

Ramoén Sanz Ferramola (Universidad Nacional de San Luis —Argentina) « 89
La éticay los saberes de recursividad en la formacién de psicélogos/as
Ethics and the knowledges of recursivity in psychologists’ training

Susana Quiroga - Glenda Cryan (Universidad de Buenos Aires — Argentina) « 101
Comparacion de la evolucion clinica de la depresion en dos tipos de abordaje
terapeutico grupal para pacientes con trastornos de alimentacion
Comparison of depression clinical development from two group psychothera-
py approaches for patients with eating disorders

Maria Ernestina Leone — Carlos Rubén Diaz

(Universidad Nacional de San Luis —Argentina) « 125

Bourdieu y Pichon Riviere: sus puntos de vista como vistas tomadas a partir
de un punto

Bourdieu and Pichon Riviere: their viewpoints as views taken from a point

Roxana Vuanello (Universidad Nacional de San Luis — Argentina) « 135

Violencia e inseguridad urbana: la victimizacién de los jévenes
Violence and urban unsafety: the victimization of the young
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Marina Beatriz Fantin - Maria Teresa Florentino - Maria Susana Correché
(Universidad Nacional de San Luis —Argentina) « 159

Estilos de personalidad y estrategias de afrontamiento en adolescentes de
una escuela privada de la ciudad de san luis

Personality styles and coping strategies in adolescents of a private school
from san luis city

Andrea Ferrero (Universidad Nacional de San Luis — Argentina) ¢ 177
El surgimiento de la deontologia profesional en el campo de la psicologia
The origin of professional deontology in psychology

Eleonora Garro Baca — Ethel Garcia

(Universidad Nacional de San Luis —Argentina) « 185

Construccion del erotismo y la feminidad desde un punto de vista evolutivo
The construction of erotism and feminity from an evolutionary perspective

Horacio Daniel Garcia (Universidad Nacional de San Luis —Argentina) « 193
El pensamiento constructivo y su relacién con la vision de si mismo, del mun-
do y del futuro en ingresantes de la Facultad de Ciencias Humanas de San
Luis Constructive thinking and its relationship with the view of self, the world,
and the future of freshmen from the College of Human Sciences of San Luis
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Instrucc ones para la admision de trabajos

3  Fundamentos en Humanidades publica articulos originales en castellano,
referidos a cualquier tematica tedrica o de revision en el campo de las cien-
cias humanas o sociales, privilegiando aquellos que se relacionen con la
fundamentacion de dichas disciplinas.

3 Cadaarticulo irA acompafiado de un resumen, y su correspondiente traduc-
cién al inglés (abstract), cuya extension maxima no debera exceder las 200
palabras.

3 Ellimite de palabras del trabajo no debera exceder las 10.000 palabras (inclu-
yendo resumen, abstract, notas a pie de paginay referencias bibliograficas).

3 Eltrabajo debe contener5 palabras claves que lo identifiquen (en castellano
y su correspondiente traduccion al inglés).

3 Las referencias bibliograficas se incluiran en el texto segun el sistema de
autor y afo. Al final del texto, debera incluirse el listado de todas las referen-
cias realizadas en el mismo, siguiendo unorden alfabético, y de acuerdocon
las normas delPublication Manual of the American Psychological Association,
4th edition. Por ejemplo:

3. a. Libros:

Carpintero, H. (1994). Historia de la Psicologia en Espafia. Madrid: Eudema.

Virilio, P. (1996). El arte del motor. Aceleracion y realidad virtual. Buenos Aires:

Manantial.

3. b. Articulos de revistas:

Pavlov, I. P. (1932). The reply of a physiologist to psychologists. Psychological

Review, 39, 91-127.
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Sverdlick, 1. (1997). Buscando la calidad educativa. Critica educactiva, Afioll, N° 2.

3. c. Capitulo de un libro o de una publicacién colectiva no periédica:

Blumenthal, A. (1980). Wilhelm Wundt. Problems of interpretation. In W. Bringmann
& R. Tweney (Eds.), Wundt Studies. (pp. 435 - 445). Toronto: Hogrefe.

Salinas, D. (1995). Curriculum, racionalidad y discurso didactico. En M. Poggi
(Ed.), Apuntes y aportes para la gestién curricular (pp. 122 - 157). Buenos Aires:
Kapeluz.

Solamente debe incluirse en las referencias bibliograficas aquella bibliografia
exclusivamente citada en el trabajo.

R

Los originales deben dirigirse al Editor por triplicado, incluyendo unacopia en
disco de 3%, para PC, en Word (95 o superior), o procesadores de texto
compatibles conWord. Deben ser presentados escritos coninterlineado sen-
cillo, sin ningan tipo de margen o sangria, con letra tipo Times New Roman
de tamafio 12, ytodas las hojas deben estar numeradas. Solo seran resalta-
dos en negrita los titulos y subtitulos del escrito.

El Editor se reserva la posibilidad de introducir correcciones estilisticas en el
escrito, preservando el sentido del trabajo.

En la primera hoja del manuscrito solo figurara el titulo del trabajo. En hoja
aparte figurara el titulo del trabajo, el/los nombre/s del/de |a/de los/de las autor/
ales/as, las filiaciones del/de la/de los/de las mismo/a/os/as, y la direccion
completa (incluyendo direccion electrénica sila tuviera) de al menos unodelos
autores. El/la/los/las autor/a/es/as deberan realizar todos los esfuerzos para
gue los trabajos no incluyan elementos que permitan su identificacion.

Junto con el trabajo, el/llaflos/las autor/a/es/as debera remitir una nota en la
gue explicitamente cede los derechos de autora Fundamentos en Humani-
dades. Dichos derechos cobraran vigencia a partir de la efectiva publicacion
del articulo.
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El trabajo serd sometido a la consideracién de dos arbitros anénimos. Los
arbitros podran recomendar la publicacién del trabajo, la reelaboracion par-
cial o total del mismo, o bhien la no publicacién del escrito.

Por cada trabajo publicado Fundamentos en Humanidades entregara gra-
tuitamente al primer autor un ejemplar de la revista.

Los originales enviados no seran devueltos.
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Suscripcon

IMPORTE DE LA SUSCRIPCION
LATINOAMERICA Y ESPANA

R 1 ndmero: u$s 10

3 2 ndmeros (suscripcion anual): u$s 20

RESTO DEL MUNDO
R 1 ndmero: u$s 15
3 2 ndmeros (suscripcion anual): u$s 30

FORMAS DE PAGO

3 Giro postal o cheque a nombre de Fundacion Universidad Nacional
de San Luis.

3 Transferencia bancaria a la cuenta de Fundacion Universidad Nacio-
nal de San Luis. Banco Nacién Argentina, cuenta N° 20172/3.

Para informar de la suscripcion, enviar fotocopia de comprobante de transferen-
cia o numero de cheque o giro, juntocon la fichade suscripcién, por correo o fax
a la direccion de la revista:

Fundamentos en Humanidades
Av. Ejército de los Andes 950 - IV Bloque
D5700HHW - San Luis - Argentina
e-mail: fundamen@unsl.edu.ar
TE.: +54 - 02652 -435512 (interno 131)
Fax: +54 - 02652 - 430224
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FICHA DE SUSCRIPCION

Fundamentos en Humanidades
Nombre de persona fisica / institucion:

Aclaracion
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