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PROLOGO

l insigne Gabriel Garcia Mdrquez solfa decir “yo no ven-

go a decir un discurso”, frase que luego usé para titular
un libro de relatos en 2010. Asi, tampoco yo pretendo hacerlo
en este breve prélogo, para el cual muy amablemente me in-
vitaron las coordinadoras de este libro, la Dra. Cirila Cervera
Delgado y la Dra. Mireya Mart{ Reyes, a quienes les agradezco
su confianza.

Esta oportunidad la aprovecho para hacer una reflexién
sobre el significado de estos tres campos que se entrecruzan
entre si: educacion, historia y cultura, con perfiles similares y
diferentes, aunque no exentos de polémica. Frente a una ra-
cionalidad idilica y las macrovisiones imperantes hasta hace
algunas décadas, ahora, desde una visién més posmoderna, se
cuestionan las grandes narrativas para dar paso al protago-
nismo de la ciudadanfa, a la necesidad de recuperar los relatos
personales, la experiencia vivida, las silenciadas voces de los
protagonistas del dia a dfa de la historia. Tras el anclaje del
positivismo, durante las tltimas décadas se ha producido en
las ciencias sociales y humanidades un giro de caricter més

hermenéutico, donde la narrativa ha adquirido més relevancia.



Emilio Lledé, en su obra Los libros y la libertad, reafir-
ma que los seres humanos somos memoria y lenguaje. Esa
memoria aglutina la experiencia que el ser humano tiene a lo
largo de la vida, que, en palabras de Lledd, es esperanza y ol-
vido, materializado a través del lenguaje. Es precisamente el
lenguaje el que transmite esa experiencia, fundamentalmente
humana. Justas son las palabras del escritor alemdn Herman
Hesse, quien reconcilia el concepto humanidad con el reto o el
desatio que supone hoy la educacién, la historia y la cultura:
“Sin palabras, sin escritura, sin libros no habrfa historia, no
puede haber concepto de humanidad”.

El mismo concepto de humanidad vertebra los campos de
la educacién, la historia y la cultura desde una posicién mas in-
terdisciplinar, e incluso mas posmoderna. El conocimiento que
realizamos de la experiencia humana nos da la oportunidad de
tener un sentido de conexién con aquellos otros conocimientos
que nos han precedido, al igual que de nuestros contempora-
neos. Su importancia radica precisamente en que forman par-
te de la naturaleza y finalidades de la experiencia humana. Los
campos de la historia, como conocimiento articulado del pasado,
de la cultura, aunando la expresion de las grandes corrientes in-
telectuales, manifestaciones populares y otras representaciones
e imédgenes del quehacer humano, junto con la educacién, vin-
culada a la sensibilidad, la plasticidad, la curiosidad, en cuanto
supone apertura hacia lo nuevo, son fronterizos e imprecisos.
Asfi, resuenan con fuerza las nuevas denominaciones de Azstoria
cultural, historial social, como si la interdisciplinaridad de ambi-
tos formales fuera suficiente para conformar o reformular el co-
nocimiento y nuestra posiciéon en el mundo.

Walter Benjamin reclamaba, en su Tesis sobre la Histo-
ria y otros fragmentos, una historia de los pueblos, una historia

del género humano, frente a una historia universal “vacfa” y
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“atemporal”, méds propia del historicismo y de los laudatores
temporis acti. George Steiner, en El castillo de Barba Azul, se
aproxima a un nuevo concepto de cultura, donde cuestiona el
supuesto dinamismo del progreso como fuerza ascendente de
la historia, en tanto “su sentido ya no es lineal, sino un movi-
miento en espiral”. La historia, la cultura y la educacién no
son unidades exentas de sentido, como tampoco lo son las dis-
ciplinas que emanan de ellas. Thomas Popkewitz, en Historia
cultural y educacion, trasciende de la clasica nocién de historia
como esa “fotografia del tiempo” a la que se referfa Kracauer,
o “esa forma de ordenar el mundo como un flujo de cronologia
del tiempo”. Por tanto, su posicién no es neutra ni ambivalen-
te, sino que el reto estriba en situar el conocimiento y su cons-
truccién como eje central de los estudios histéricos, a modo de
una epistemologifa social. Nada posee “una esencia universal o
estdtica”, como asegura Antonio Vifiao en un articulo titulado
“Historia de la educacion e historia cultural”, publicado en Re-
vista de Educacion, ya que su evolucién introduce cambios, no
sélo en sus contenidos o denominaciones, sino también en “sus
acciones y estrategias como espacios de poder”. O en palabras
de Paul Ricoeur, en Educacién y politica, donde muestra que
la innovacién semdntica de las nuevas figuras e imdgenes se
encuentran en la funcién heuristica, lo que nos permite otros
modos de percibir y conocer la realidad. Nos aproximamos,
ademds, a las palabras de Elena Poniatowska, expresadas en
su reciente discurso del Premio Cervantes de 2014, cuando
afirma con una gran conviccién que “le enorgullece caminar al
lado de los ilusos, los destartalados, los candorosos, esa masa
anénima, oscura e imprevisible que va poblando lentamente la
cuadricula de nuestro continente”.

De este libro, yo destacarfa su pertenencia y oportuni-

dad. No es frecuente aglutinar temdticas diferenciadas, anali-
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zadas desde diferentes campos disciplinares, y que guarden una
relacion entre si. Se sitda en el campo de las ciencias sociales,
presentando una visién humanista. Me recuerda al filésofo de
la ciencia francés Bruno Latour cuando afirmaba en una de sus
multiples obras, Sobre el modo de existencia de los objetos técnicos,
que sabe contar mads alld del sujeto, del objeto y su combina-
cién. Es decir, extrae la ética de la técnica, no dejdndose seducir
por su magia, por su verso, sino que trasciende y se vale de ella,
haciendo referencia a esa re-visién tematica tan amplia desde la
educacion, la historia y la cultura, que se desgranan a lo largo
de las trece contribuciones multidisciplinares que componen
este libro.

Desde un planteamiento histérico-filoséfico, Juan Carlos
Orejudo, de la Universidad Auténoma de Zacatecas, aborda la
autonomfa y comunidad en Rousseau, deteniéndose en una serie
de reflexiones sobre la complejidad del Yo moderno en la obra
roussoniana. Adentrarse en el pensamiento de Rousseau no es
tarea facil. El autor deja a un lado la fisonomia més conocida,
como es la educativa a través de E/ Emilio, y se postula hacia un
planteamiento de corte més politico donde reivindica el valor de
la autonomia del sujeto sin sacrificar los valores de la comuni-
dad. Como decfa el sociélogo francés Alain Touraine en Critica
de la modernidad: “Rousseau es un critico a la modernidad desde
la modernidad”. Este capitulo se orienta en esa direccién al po-
ner de manifiesto la reconciliacién de los valores del individuo
y los del ciudadano a través de una visién moral del hombre.
Se contempla esa doble vertiente rousseauniana, de educador
y humanista proclive, a favorecer los valores de la comunidad,
esos vinculos sociales entre los hombres, sin destruir los fun-
damentos de su autonomia y libertad, esencialmente humanos.

En el marco de esta perspectiva histérica, se incluyen

otros cuatro capitulos con un planteamiento diferenciado en-
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tre si. Se trata de una reivindicacién de la historiogratia lo-
cal, que resurge con fuerza como corriente histérica bajo la
denominacién de microhistoria, que tiene como objetivo la re-
construccién histérica a través de lo individual y de la inter-
pretacién de los hechos por medio de una reduccién de escala
en la observacién. Nos situamos en una corriente historiogra-
fica con auge en las Gltimas décadas, donde priman los “gran-
des conceptos” de la historia total braudeliana de los Annales,
como reflejo de las transformaciones globales a gran escala.
En definitiva, pretende dar la voz a los sin voz, a los exclui-
dos, a los silenciados, a los olvidados, a aquellos hechos que
suceden al margen del conocimiento y la historia “oficiales”,
haciéndose eco de la clasica afirmacién de Fernand Braudel de
que “los acontecimientos son como la espuma sobre las olas
del mar”. Para Peter Burke, en Formas de hacer Historia, este
nuevo modo de hacer historia se interesa por los de “abajo”, es
decir, por las opiniones de la gente corriente y su experiencia
respecto al cambio social.

Asi, Marcelino Cuesta, de la Universidad Auténoma
de Zacatecas, en el capitulo titulado “México como problema
histérico en Lucas Alamén”, da protagonismo a uno de los
personajes emblemadticos de la vida sociopolitica de México
de la primera mitad del siglo xix. A lo largo del capitulo, el
autor hace una detenida semblanza histérica y literaria de uno
de los iconos humanistas mas relevantes de la historia con-
tempordnea de México, como es Lucas Alaman. Este capitulo
nos introduce en lo que Marfa Esther Aguirre denomina en
“Ciudadanos de papel, mexicanos por decreto”, corrientes de
interpretacién en torno a las identidades colectivas atravesa-
das por el fenémeno del nacionalismo, presente en la consti-
tucién de los Estados modernos. Otro de los capitulos asocia-

dos con esta parte es el titulado “La historia de México vista
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a través de las novelas histéricas”, de Elvia Montes de Oca,
de El Colegio Mexiquense. Este sugerente texto se asoma a la
historia de México bajo la perspectiva de la obra literaria. La
autora reflexiona sobre el rigor metodol6gico que supone para
el historiador la investigacién histérica, para nada comparable
con lo que implica la creacién literaria. Por tanto, el capitulo
hace una sucinta revisién de algunas novelas del género, to-
das ellas referidas a la historia de México, con el objetivo de
conocer y difundir la historia desde otros enfoques diferentes
y distintos, con una Optica literaria. En otra perspectiva, el
trabajo que lleva por titulo “La literatura como fin, la prensa
como medio, el negocio como resultado. La novela ilustrada de
Blasco Ibafnez”, realizado por Antonio Laguna, de la Universi-
dad de Castilla-La Mancha (Espafia), supone una contribucién
original. Resalta la aportacién del novelista valenciano Vicen-
te Blasco Ibéiiez a la extensién de la literatura a través de la
prensa. El texto ensalza la figura de un icono de la politica y
literatura espaiiola de la primera mitad del siglo XX, pionero
en la difusién literaria y en el surgimiento de la industria de
la cultura moderna con el consiguiente protagonismo de la
prensa de la época.

Por tltimo, cabe asociar también en esta parte el capitulo
de Emilia Recéndez y Judith Duran, también de la Universidad
Auténoma de Zacatecas, titulado “Una mirada histérica sobre la
simbologia hombre-mujer y sus repercusiones en el cuerpo fe-
menino”. Con un enfoque innovador, original y atractivo, abor-
dan el origen y control que las instituciones y cultura patriarcal
han ido construyendo histéricamente sobre el cuerpo femenino.
Judith Butler ya hizo eco en Cuerpos que importan, donde sefiala:
“los cuerpos no son simples objetos del pensamiento, sino que
indican un mundo que esta mas alld de ellos mismos, un movi-

miento que supera sus propios limites, un movimiento fronteri-
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zo en sf mismo”; de ahf que se pregunte, ;qué pasa con la mate-
rialidad de los cuerpos? Por ello, la pertinencia de este texto al
detenerse y hacer un bosquejo del origen, de esa expropiacién
y de los simbolos que han representado la construccién de lo
“masculino” y “femenino”, como algo normal y natural, visto
por Foucault como la construccién de un ideal regulatorio.

La educacién también ocupa en este volumen un tema
central, y varios son los capitulos que conforman esta parte
elocuente de la obra: “Educacién de mujeres: culturas, con-
textos e historias de vida”, de Cirila Cervera Delgado, de la
Universidad de Guanajuato; “Educacién y diversidad cultural.
Algunos problemas bésicos”, de Verénica Murillo, de la Uni-
versidad Auténoma de Zacatecas; “Historias y reflexiones en
torno a la musica/ciencia y la educacién”, de Mireya Mart{
Reyes, también de la Universidad de Guanajuato, y “La impor-
tancia de las artes y su descuido escolar: rompiendo con la pa-
radoja”, de Marfa Gonzélez Ruiz, del Centro de Actualizacién
del Magisterio, en Guanajuato. El capitulo sobre la educacién
de las mujeres, de Cirila Cervera, se sittia en la posicién de re-
pensar la historia que aludfamos al principio. Este nuevo giro
narrativo apuesta por la construccién y reconstruccién de las
vidas y realidades sociales de las personas, en este caso de
las mujeres, las grandes olvidadas. Cervera, en su texto, revi-
taliza la investigacién de un campo de estudio como la historia
social, donde predomina la escasez y ausencia de sistematiza-
cién. A través de los fragmentos de historias de vida de cinco
mujeres guanajuatenses, de edades comprendidas entre los 60
y 80 afos, d4grafas unas, con estudios superiores las otras, pero
con unas ricas experiencias de vida, en las que intenta redescu-
brir, asf como comprender e interpretar, la realidad personal,
social y educativa que se ha construido a su alrededor. El tex-

to de Verénica Murillo introduce la problematica de la comu-
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nicacién ante la diversidad y diferencias de cardcter cultural.
No es un tema nuevo dada su complejidad, de ahf su interés,
méxime en un contexto donde los universos entre los actores
que intervienen en el proceso educativo son tan diferentes. Las
historias y reflexiones que presenta Mireya Marti, en torno
a la concepcién de la misica como ciencia de los fenémenos
musicales y su relacién con la préictica educativa, también
guardan interés y expectativas. La muestra de experiencias
educativas sobre la capacidad de integracién de la musica, res-
pecto a otras artes afines, como la danza, la estética e inclu-
so otras mas extempordneas como las matemadticas o la fisica,
suscita expectaciéon e interés. Este texto alude y reflexiona
sobre la relevancia de la misica como disciplina integradora,
un nuevo lenguaje transdisciplinar que reconstruye una com-
pleja construccion en la vida profesional de las personas. Algo
similar ocurre con la contribucién de Marfa Gonzéalez, quien
destaca la paradoja entre la importancia y el significado que
tienen las artes para el desarrollo integral de las personas, y la
escasa relevancia que se les dispensa en la escuela.

Otro apartado que identifica a este volumen, de cierta
afinidad con el anterior, es el relacionado con la educacién su-
perior. La referencia a los modelos educativos y a la innovacién
son temas recurrentes en esta obra, encaminados a evidenciar
la hegemonia de una cultura politica referida al 4mbito de la
educacién superior y universidades. Podemos incluir en este
bloque cuatro capitulos: “Entramados y referentes sobre cul-
tura politica de los académicos de la Universidad Auténoma de
Zacatecas”, realizado por dos autoras de la misma universidad,
Cristina Recéndez y Norma Avila; “Los modelos educativos y
la gestién del cambio en la universidad”, de Sergio Jacinto Ale-
jo Lépez, de la Universidad de Guanajuato; “Retos de innova-

ci6én en educacién media superior y superior: Modelo Educati-
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vo, Universidad de Guanajuato”, de Anel Gonzélez Ontiveros y
Sylvia van Dijk Kocherthaler, de la Universidad de Guanajuato;
y “Lalibertad académica en la Universidad de Guanajuato: and-
lisis y aproximaciones a una conceptualizacién”,de Marfa de la
Luz Rico Arvizu, también de la Universidad de Guanajuato. To-
dos los capitulos, a pesar de la diversidad de enfoques, se centran
en ofrecer una serie de imdgenes sobre los modos de gobierno
en la universidad. Logran conformar un puzzle con un encaje
perfecto. El primero de ellos, cuyas autoras son Cristina Recén-
dez y Norma Avila, esta referido a los entramados que sostiene
la consolidacién de una cultura politica, principalmente exten-
dida entre el profesorado universitario, situado en un contexto
muy particular como es la Universidad Auténoma de Zacatecas,
extrapolable a cualquier otro ambito universitario, dentro de
lo que Sheila Slaughter y Larry Leslie denominaron en 1997
capitalismo académico, y que en la actualidad ofrece multiples
versiones. En cambio, los modelos educativos vinculados con la
gestién del cambio en la universidad como propone Sergio Ale-
Jo, se sitian en un contexto més propio con la gobernanza y la
accountability o rendicién de cuentas. Con buen criterio, el autor
proyecta el desaliento que este modelo “economicista” plantea
en el devenir universitario y las tensiones que puede producir,
ya que los resultados no son tan elocuentes como cabe esperar,
y donde la brecha sigue aumentando entre las propias insti-
tuciones de educacién superior. La “innovacién” introduce un
nuevo elemento dinamizador en la educacién media y superior.
Los retos y desatios que ésta plantea en la Universidad de Gua-
najuato es el capitulo que desarrollan las doctoras Anel Gonza-
lez Ontiveros y Silvia van Dijk. Su aportacién muestra los re-
sultados de una investigacién de caracter cualitativo, asociada
al modelo educativo institucionalizado por su propia Universi-

dad, en toda su amplitud referido a los niveles medio superior
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y superior, en la que se valoran, entre otros indicadores, las
competencias docentes que introduce la Reforma Integral de
la Educaciéon Media Superior (RIEMS). Esta parte culmina con
el capitulo de Marfa de la Luz Rico, orientado hacia el analisis
y tratamiento de la libertad académica, y ligado con la Univer-
sidad de Guanajuato. Este insélito trabajo aborda la tensién
que genera entre un derecho adquirido por el propio docente e
investigador y la “libertad” asignada como principio axiolégico
dentro del entorno académico. La autora también se detiene
a analizar las consecuencias que esta tensién o paradoja tie-
ne para el alumnado universitario, donde predomina un vacio
legal y de desamparo donde queda en entredicho la misma no-
cién de lzbertad, su alcance y significado.

En definitiva, esta obra, a pesar de su diversidad tema-
tica, estd configurada en su integridad bajo una epistemolo-
gia social que, en palabras de Popkewitz en Historia cultural y
educacion, dirige la atencién hacia el conocimiento como poder
productivo y a entender la historia y la cultura dentro de los

procesos sociales.

Antonio Luzén Trujillo
Universidad de Granada, Espafia
Verano de 2015.
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Autonomia y comunidad en Jean-Jacques
Rousseau. Reflexiones sobre
la complejidad del Yo moderno

Juan Carlos Orejudo Pedrosa

Universidad Auténoma de Zacatecas

INTRODUCCION

E n los afios ochenta hubo un gran debate entre liberales
y comunitaristas, lo cual condujo a una revisién de los
principios liberales. Los comunitaristas como Taylor, Sandel,
Walzer y Maclntyre han criticado aquellos principios libera-
les que favorecian el individualismo en contra de los valores
sociales y comunitarios. Los comunitaristas hacen al liberalis-
mo responsable, por su individualismo y su “atomismo”, de la
destruccién de los valores de la comunidad y del deterioro de
la vida publica. Rousseau y Kant defienden la idea de autonomia
como un valor humano fundamental de las sociedades justas y
libres. Cada individuo debe poder reivindicar su dignidad como
persona digna de respeto. El objetivo de este ensayo consiste

en analizar el pensamiento de Rousseau, el cual reivindica el
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valor de la autonomia del sujeto sin sacrificar los valores de la
comunidad. Rousseau trata de reconciliar los valores del indi-
viduo y de los del ciudadano a través de una visién moral del
hombre. La igualdad y la libertad son las bases de una sociedad
justa, y Rousseau trata de conciliar ambos valores a través de
una moral que favorece la sociabilidad del hombre. Se analizara
la obra politica de Rousseau, la cual estd orientada a favorecer
los valores de la comunidad, es decir, los lazos sociales entre los
hombres, sin destruir los fundamentos de la autonomia y de la
libertad humana. Recuperar al Rousseau humanista y educador
es el propésito de este ensayo, ademds, reencontrar en Rous-
seau el inspirador de Kant, Goethe y la idea republicana.

La comunidad politica tiene como misién procurar la vida
buena de sus miembros. La comunidad es la que provee al indivi-
duo del sentido de su existencia y de los valores esenciales para
llevar una vida en comin con los demds hombres. E] hombre
como un ser solitario y egoista, que sélo piensa en sf mismo, no
es considerado un valor positivo para la comunidad, la cual parte
de unos valores que hacen del individuo un elemento integrante
de una comunidad, asunto que implica que cada individuo sea
inseparable del destino de una forma de vida social y colectiva.
El hombre individual, solitario y egofsta, encerrado en su vida
privada, empieza a adquirir un valor propio a partir de la época
moderna donde aparecen los valores del individualismo.

En los afios ochenta se crea una profunda revisién de
aquellos principios liberales que apoyaban el individualismo en
contra de los valores comunitarios o sociales. El denominador
comun de los autores comunitaristas consiste en la concepcién
de la persona orientada esencialmente hacia la comunidad.’

' Mulhall y Swift, 1996, p. 218.
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Los liberales, en cambio, ponen el acento en la autonomia in-
dividual, mientras que los comunitaristas agregan mds énfasis
en los valores comunitarios. El debate originado a partir de la
obra de Rawls, de 1971, titulada La teoria de la justicia, gira en
torno a la relacién entre el individuo y la comunidad.

El debate entre liberales y comunitaristas se origina des-
pués de la aparicién en 1971 de esta obra de Rawls. La primera
critica al liberalismo de Rawls es realizada por Michael Sandel,
en su obra de 1982 titulada E/ liberalismo y los limites de la justicia.
Sandel, en dicha obra, hace una critica al liberalismo politico de
Rawls. Segtin Sandel, hay tres razones para no aceptar el con-
cepto de sujefo en la teorfa liberal de Rawls. En primer lugar, el
concepto de persona rawlsiano establece que la voluntad del su-
Jeto es libre para comprometerse o no con sus propios fines. En
segundo lugar, en la medida en que el sujeto es independiente
de sus propios fines, éstos nunca llegan a ser parte integrante de
la propia identidad del sujeto. En tercer lugar, para Sandel los
fines mas importantes del hombre se realizan en el interior de
una comunidad politica, mientras que el yo rawlsiano adquiere
una autonomia propia que lo aleja de los propésitos que le vin-
culan a una comunidad.” Segtin Sandel, el concepto rawlsiano de
persona implica un empobrecimiento de la comunidad politica:

Para que una sociedad constituya una comunidad en este sen-
tido fuerte, la comunidad debe ser constitutiva de la autocom-
prensién compartida de los participantes, y estar incorporada
en sus acuerdos institucionales, y no ser simplemente un atri-

buto de los planes de vida de ciertos participantes.’

? Mulhall y Swift, 1996, pp. 85-87.
% Sandel, 2000, p. 216.
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El individuo en una sociedad liberal tiene la capacidad
de perseguir sus propios intereses y, asimismo, puede en tér-
minos juridicos formarse su propia idea de una vida buena
como ser libre y auténomo, sin apegarse necesariamente a los
valores de la comunidad a la que pertenece. En este sentido, el
liberalismo ha sido criticado por fomentar el individualismo en
contra de la comunidad. El liberalismo fomenta una sociedad
compuesta de individuos asociales y egofstas que destruyen
los lazos sociales y comunitarios. La comunidad termina sien-
do aniquilada por el individualismo moderno. En este contex-
to, me propongo analizar el pensamiento politico de Rousseau,
presentado como un autor plenamente moderno al asumir el
desgarramiento que socava a las sociedades modernas, quienes
estdn confrontadas con los valores del individuo y los valores
de la comunidad.

La comunidad tiene como fin preservar a los individuos
creando formas de vida que le permitan alcanzar la virtud, la
vida buena y la excelencia. En este marco comunitario, los indi-
viduos son plenamente virtuosos y felices cuando logran inte-
grarse en la comunidad a la que pertenecen. Ser hombre, en el
sentido completo de la palabra, para una sociedad como la grie-
ga, no consiste en desarrollarse como individuo independiente
y solitario, sino como ciudadano en el interior de la ciudad. Los
valores de la comunidad posefan mayor preeminencia que los
valores del individuo. El individuo de las sociedades tradiciona-
les (como la griega) era promocionado en la medida en que en-
carnaba los valores comunitarios; por ejemplo, el herofsmo del
guerrero en las sociedades descritas en los poemas homéricos.*
En cambio, en las sociedades modernas como las nuestras, los

* MaclIntyre, 2004, pp. 156-164.
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valores del individuo no sélo tienen plena validez, sino apare-
cen como la fuente y el fundamento de todos los valores socia-
les y politicos, lo cual ha dado lugar a los derechos humanos,
en definitiva, a los derechos individuales modernos.

Charles Taylor, en su obra Las fuentes del Yo. La cons-
truccion de la identidad moderna, pone de relieve el cambio que
supuso en la modernidad el establecimiento del valor de la au-
tonomia. El hombre como ser auténomo y libre ya no se rige
necesariamente por los valores de la comunidad a la que perte-
nece. Con esta precision atiin no podemos afirmar la aparicién
de los valores modernos, los cuales aparecen de modo concreto
cuando el hombre adquiere un valor propio como ser auténo-
mo y libre. E] hombre, en la época moderna, es merecedor de
respeto fundamentalmente como ser libre y persona auténo-
ma. En otras palabras, la humanidad del hombre consiste en su
capacidad de autonomia. Asi lo afirma Charles Taylor:

Hablar de derechos universales, naturales o humanos es vin-
cular el respeto hacia la vida y la integridad humanas con la
nocién de autonomia. Es considerar a las personas cooperan-
tes activos en el establecimiento e implementacién del respe-
to que les es debido. Y ello expresa un rasgo esencial de la
perspectiva moral occidental moderna. Ese cambio de forma,
naturalmente, va paralelo a otro contenido, el del concepto de
lo que significa respetar a alguien. Ahora se hace crucial la
autonomifa y, por tanto, en la trinidad lockeana de los derechos
naturales se incluye a la libertad. Y para nosotros el hecho de
respetar la personalidad implica, esencialmente, respetar la

autonomfa moral de la persona.’

% Taylor, 1996, p. 26.
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Segun el principio de autonomia, defendido por Kant,
no existe ningin valor absoluto y trascendente fuera del suje-
to y, por tanto, el sujeto se convierte en la fuente de todos los
valores, y los valores humanos se tornan subjetivos, y a partir
de dicha subjetividad el hombre moderno afirma sus propios
valores. Segiin John Stuart Mill y la tradicién liberal que se
desprende de Kant, el individuo es objeto de respeto, funda-
mentalmente, no por ser miembro de una comunidad, o por
sus acciones virtuosas, sino como persona libre y auténoma.
El valor de la autonomia individual, desde Rousseau y Kant,
estd asociado intimamente a la idea de dignidad de la persona
humana, de tal modo que el sujeto se define por su capacidad
de eleccién. Lo constitutivo del hombre es la libertad como
capacidad de autonomfa.

El pensamiento liberal se apoya en el valor de autono-
mifa individual. Rawls afirma la libertad de los sujetos para ela-
borar, perseguir y revisar sus propias concepciones del bien, o
de la vida buena, en el marco de una sociedad regida por la idea
de justicia. El primer principio de la justicia de Rawls se refiere
a la libertad igual para todos.® El segundo principio de justicia
de Rawls se refiere a la igualdad de oportunidades y al princi-
pio de la diferencia que consiste en repartir los bienes basicos
con el criterio de dar més a quienes menos tienen.” Para el libe-
ralismo contemporaneo encabezado por Rawls, lo que define al
sujeto no son los valores en sf mismos que se eligen, sino la po-
sibilidad que tiene el sujeto de poder realizar una libre eleccién

de valores. Asf, lo mas importante no son los fines que escoge-

S Rawls, 1995, p. 67.
" Rawls, 1995, p. 68.
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mos, pero si la capacidad de elegir, es decir, la autonomia.® El
sujeto humano no esté determinado por ningun fin inscrito en
la naturaleza, sino que posee la facultad de elegir libremente
sus propios valores. En el &mbito juridico moderno, el hombre
es el autor o creador de sus propias normas.

Para los comunitaristas, los individuos estdn insertos en
comunidades hasta el punto de que sus identidades se hallan
constituidas por su pertenencia a un ambito lingtifstico y cul-
tural de significados comunes. Los individuos desarrollan sus
capacidades y fines humanos en el seno de la sociedad. Sélo en
relacion con los fines de la comunidad adquiere pleno sentido
y valor la existencia del individuo. La justicia como valor uni-
versal no corresponde con el bien de una comunidad humana;
por este motivo los comunitaristas rechazan los valores uni-
versales por su cardcter excesivamente general y abstracto.
Los comunitaristas se esfuerzan por definir los propésitos del
hombre a partir de la comunidad articulada en torno a valores
compartidos y a unos intereses comunes. La recuperacién del
sentido de comunidad, de los valores particulares de cada cul-
tura, no concuerda con el lenguaje universal de los derechos
humanos. En vez de la justicia y de los derechos individuales,
los comunitaristas hacen hincapié en los deberes de los indivi-
duos respecto a su propia comunidad, a los deberes de solida-
ridad y de solicitud entre los miembros de la misma. La razén
practica, para los comunitaristas, no puede ir mds alld de los

limites de una comunidad de lenguaje:
La linea que demarca una comunidad de lenguaje determina,
as{, los limites de la razén practica [...] Walzer ha sugerido

® Mulhall y Swift, 1996, p. 77.
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retadoramente que no atender a los significados compartidos por

nuestra comunidad es siempre obrar injustamente.’

Los comunitaristas como Maclntyre y Walser se opo-
nen a los valores universales de la Ilustracién y, concretamen-
te, al alcance universal de la justicia liberal, segiin Rawls. El
liberalismo de Rawls no puede dar cuenta de todos los valores
fundamentales que estdn anclados en la vida comunitaria; no
obstante, Rawls fundamenta su idea de una sociedad justa a
partir de los concepto libertad y autonomia del sujeto.

L.A COMUNIDAD POLITICA EN ROUSSEAU:
JINDIVIDUO O CIUDADANO?

El pensamiento politico de Rousseau nos permite interpretar la
modernidad como un conflicto de valores, concretamente entre
dos concepciones de la organizacién politica y social. Por una
parte, Rousseau considera que el hombre moderno pertenece a
una sociedad compuesta de individuos que buscan defender sus
propios intereses particulares o individuales sin preocuparse
por el bien comtn. Por otra parte, Rousseau considera deseable
una comunidad de hombres que se rigen por valores supra-in-
dividuales, es decir, por los valores de la ciudadanfa, los cuales
subordinan a los individuos a las leyes del Estado. Ernst Cassi-
rer considera que el pensamiento politico de Rousseau parece
estar atrapado en un dilema: por una parte, un individualismo
radical, y por otra parte, un socialismo de Estado:

¥ Lépez y Velazquez, 2005, pp. 20-21.
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Unas veces se nos presenta a Rousseau como el auténtico
precursor del individualismo moderno, al haber defendido la
ilimitada libertad del sentimiento y haber puesto el “derecho
del corazén” por encima de toda obligacién ética, de cualquier
mandato presuntamente objetivo del deber [...] Pero también,
y no con menos razoén, suele reprocharse a Rousseau justamen-
te lo contrario. Se ve en él al precursor y fundador del socia-
lismo estatal, para quien el individuo queda supeditado a la co-
lectividad, al constrefiirle a integrarse en una férrea estructura

estatal donde carecera de libertad de accién y de pensamiento.*

En el mundo moderno, el hombre es por un lado un in-
dividuo, y por otro lado un ciudadano. La oposicién entre el
hombre y el ciudadano constituye para Rousseau el origen del
declive o corrupcién de la sociedad moderna. Las cosas eran
mads sencillas en las antiguas republicas, de Esparta y de Roma,
donde el individuo no existia como una entidad separada e in-
dependiente de la sociedad, mas bien como un fragmento de la
ciudad, como un ciudadano. La diferencia entre el hombre na-

tural y el hombre civillo establece Rousseau en estos términos:

El hombre natural es todo para sf; él es la unidad numérica,
el entero absoluto, que sélo tiene relacién consigo mismo o
con su semejante. El hombre civil no es més que una unidad
fraccionaria que depende del denominador, y cuyo valor estd
relacionado con el entero, que es el cuerpo social. Las buenas
instituciones sociales son aquellas que mejor saben desnatu-
ralizar al hombre, quitarle su existencia absoluta para darle

una relativa, y transportar el yo a la unidad comun, de suerte

' Cassirer, 2007, pp. 52-53.
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que cada particular ya no se crea uno, sino parte de la unidad,

y no sea sensible mas que el todo."!

Rousseau senala en Emilio o de la educacion: “Forzado a
combatir la naturaleza o las instituciones sociales, hay que op-
tar entre hacer un hombre o un ciudadano; porque no se puede
hacer uno y otro al mismo tiempo”.'” Trata de averiguar cémo
lograr que cada individuo pueda llegar a ser al mismo tiempo

un hombre y un ciudadano:

Aquel que en el orden civil quiere conservar la primacia de los
sentimientos de la naturaleza, no sabe lo que quiere. Siempre
en contradiccion consigo mismo, siempre flotando entre sus
inclinaciones y sus deberes, nunca serd ni hombre ni ciuda-
dano, no sera bueno ni para sf ni para los demds. Sera uno
de esos hombres de nuestros dias, un francés, un inglés, un
burgués: no serd nada. Para ser algo, para ser uno mismo y
siempre uno, hay que obrar como se habla; siempre hay que
estar resuelto sobre el partido que se debe tomar, tomarlo
abiertamente y seguirlo siempre. Espero a que se muestre ese
prodigio para saber si es hombre o ciudadano, o cémo se las

arregla para ser al mismo tiempo lo uno y lo otro."”

Para Rousseau, la oposicién entre individuo 'y ciudadano
es una fuente de desdicha irreparable. La unidad entre indi-
viduo y ciudadano se destruye en la época moderna, lo cual

conduce al hombre a un estado de malestar insuperable:

"' Rousseau, 2011, p- 48.
2 Rousseau, 2011, p- 47.
> Rousseau, 2011, p. 49.
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Lo que produce la miseria humana es la contradiccion [ ... Jentre
la naturaleza y las instituciones sociales, entre el hombre y el
ciudadano [...] Dadlo por completo al Estado o dejadlo por com-

pleto a él mismo, pero si compartis su estima lo despedazais."*

De tanto servir a dos amos no somos buenos ni para
nosotros mismos ni para los demds. Todorov sefiala: “Volved
al hombre uno: lo haréis feliz tanto como puede serlo”."” El
hombre, segtin Rousseau, sélo puede ser feliz en la unidad,
pero dicha unidad se rompe en el mundo moderno. El hombre
moderno se distancia del mundo natural, construye un nuevo
orden social a través de un contrato, de una convencién artifi-
cial. La oposicién entre hombre y ciudadano se puede asimilar a
la distincién entre Estado naturaly Estado Social.'®

En el Estado natural sélo existe, segin Rousseau, la
relacién del hombre con las cosas. La vida entonces era més
simple. La naturaleza o las cosas se subordinaban a las necesi-
dades del hombre natural. E1 hombre se vale de las cosas para
alimentarse, vestirse, protegerse. Con el Estado social surge
un nuevo tipo de relaciones: las relaciones con los hombres. En
el Estado natural, el individuo era independiente y autosufi-
ciente, sélo se ocupaba de satisfacer sus necesidades naturales,
sin el apoyo de los demds y sin ningtn interés por los demads.
En cambio, el Estado social comienza desde el momento en
que cada uno mira a los demés y se sabe mirado por los otros.
Rousseau describe la ciudad ideal en la cual todos los ciuda-

danos se conocen mutuamente y estrechan sus vinculos afec-

' Todorov, 2008, pp. 31-32.
% Todorov, 2008, p- 82.
16 Todorov, 2008, p- 15.
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tivos a través de una vida social transparente y sin dobleces,
obrando “de tal manera que todos los ciudadanos se sientan
continuamente ante la vista del puiblico”.'”

El ciudadano tiene como prioridad el éxito del grupo al
que pertenece, mientras que el individuo busca el éxito perso-
nal, sin tomar en cuenta a los demas. El individuo puede llegar
a negar los valores de la colectividad con el fin de afirmar su
individualismo. Pero por otra parte, el patriotismo o las vir-
tudes civicas pueden oponerse a las aspiraciones de una éti-
ca universal que se origina desde el humanismo cristiano. La
universalidad de la religién cristiana rompe con las virtudes
civicas de los antiguos al afirmar que todos los hombres son
iguales ante Dios. El universalismo de la ética de Rousseau no
concuerda perfectamente con los valores civicos circunscritos
a los valores de una comunidad politica particular.

Rousseau trata de superar las contradicciones producidas
en el mundo moderno; mas bien, propone un camino interme-
dio entre el socialismo (el todo social) y el individualismo (el
todo individual): “en homenaje a Montesquieu, de quien Rous-
seau esta curiosamente proximo, se lo podria llamar camino de
la moderacion”.** Rousseau plantea una tercera via entre el ciu-
dadano y el individuo: el hombre moral. En el Contrato social,
Rousseau se dedica a analizar al ciudadano, mientras que en
sus Confesiones se ocupa del individuo solitario. En el Emailio,
su mayor preocupaciéon es la del hombre moral, la sintesis del
hombre en estado natural (nifio) y del hombre en estado social

(adulto). Sefiala: “Emilio no es un salvaje que haya que relegar

T Todorov, 2008, p- 41.
% Todorov, 2008, p- 97.
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a los desiertos; es un salvaje hecho para vivir en ciudades™." El
Emilio como ser moral no es Gnicamente social, ni Ginicamente
individual, sino un individuo sociable y razonable que consiente
libremente en regir su vida por medio de la razén. El hombre
moral es un ser racional, en la medida en que acepta de modo
libre guiarse por la razén.

El hombre como ser moral, tal como Rousseau lo con-
cibe en Emilio, no debe confundirse con el ciudadano ni con
el individuo solitario, considerados separadamente. El hombre
natural, es decir, el individuo, debe sacrificar su libertad na-
tural para poder convertirse en un ciudadano, en el hombre
civil, con base en el principio de igualdad de todos ante la ley.
La libertad humana, en el ambito politico y moral, s6lo puede
afirmarse a través de leyes que han sido instituidas racional-
mente por los hombres a través de un contrato social.

El tnico gobierno legitimo de un pafs es aquel que ha
sido elegido libremente por la voluntad del pueblo. Rousseau
extiende la idea de libertad al ambito de lo publico y de lo politi-
co. Rousseau no se limita a la libertad del sujeto individual, sino
también nos habla de la libertad del sujeto colectivo, la consti-
tucioén de la libertad del pueblo. Cada individuo participa en la
creacién de una nueva sociedad que ya no se fundamenta en la
desigualdad entre los hombres, pero si en la igualdad fundamen-
tal entre los hombres. Sélo una sociedad que se argumenta en la
igualdad, y en unas leyes que son vélidas por igual para todos, es

una sociedad justa y, por tanto, legitima, segtin Rousseau:
Por cualquier lado que nos remontemos al principio, llegare-
mos siempre a la misma conclusién, a saber: que el pacto so-

'Y Rousseau, 2011, p. 328.
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cial establece entre los ciudadanos una igualdad tal que todos
se comprometen bajo las mismas condiciones y todos deben
gozar de los mismos derechos. Asf, por la naturaleza del pac-
to, todo acto de soberania, es decir, todo acto auténtico de
la voluntad general, obliga o favorece igualmente a todos los
ciudadanos, de forma que el soberano conoce sélo el cuerpo de

la nacién y no distingue a ninguno de los que la componen.*

La educacién civica favorece al grupo y al colectivo. El
grupo defiende a través de la educacioén civica o educacién pui-
blica los intereses del grupo y no los de sus miembros. Por
esta razoén, los miembros de los Estados democraticos exigen
una limitacién del poder del Estado, que permita salvaguardar
las libertades de los individuos. El contrato social de Rousseau
debe ser voluntario, no impuesto por la fuerza ni la coaccion,
dado que la tinica fuente legitima del poder se establece a par-
tir de las convenciones o pactos entre los hombres, lo cual no
implica la alienacién de la libertad individual. El nuevo orden
social que promulga Rousseau es fruto de una decisién racio-
nal que surge de un contrato social entre los hombres que no
corresponde a un hecho histérico, mas bien a una obligacién o
exigencia de la razén:

En suma el problema esta en conciliar la obediencia, el orden
y la autoridad con la libertad inalienable de los individuos. El
contrato social posibilita esta conciliacién; esto es, los hombres

no se someten mas que a la ley que ellos mismos se han dado.*'

29" Rousseau, 2000, p- 71.
! Lépez, 2000, p. 20.
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Este es el sentido que tiene para Rousseau el concepto
de autonomia: se trata de la libertad que implica someterse a la
ley que cada quien ha elegido libremente.

Ernst Cassirer sitta la filosoffa de Rousseau en el mis-
mo horizonte que la filosofia kantiana: “Sélo uno ha sabido
captar clara y correctamente la coherencia interna de su pen-
samiento, Unicamente Kant es en este punto un discipulo de
Rousseau”.* Kant toma de Rousseau el concepto autonomia,
segtn la cual la humanidad en un sentido universal se define
por ella: la capacidad que todo hombre tiene como ser libre de
darse a si mismo a la ley; por medio de esta operacién de la
voluntad, el hombre es capaz de trascender la naturaleza, su
condicién animal, para adquirir la condicién humana. La ley
moral, segtin Kant, es la ley que nos damos a nosotros mismos
en calidad de personas libres e iguales. Asi es como Kant in-
terpreta la afirmacién de Rousseau en el Contrato social, libro I,
capitulo 8, parrafo 8: “Car I'impulsion du seul appétit est escla-
vage, et 'obéissance a la loi qu'on s’est prescrite est liberté”.**
La tercera formulacién del imperativo categérico de Kant se

inspira de la idea rousseauniana de autonomia:

Obra siempre de tal modo que la totalidad de las maximas se-
gin las cuales obras sea tal que puedas considerar que ti mismo
promulgas, mediante dichas maximas, un esquema unificado de
preceptos morales publicos cuya aprobacién por toda persona
razonable y racional es consistente con su humanidad y pro-

ducirfa (en circunstancias favorables) un dominio de los fines.**

®

“ Cassirer, 2007, p. 75.
3 Rawls, 2001, p. 223.

** Rawls, 2001, p. 224.
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La tercera formulacién del imperativo categérico kantia-
no contiene importantes consideraciones sobre la autonomfa:
“es precisamente porque podemos, por razonables y racionales,
considerar que nosotros mismos legislamos el contenido del im-
perativo categérico [_...] por lo que estamos legitimamente suje-
tos a sus exigencias”.”> E] hombre moral se convierte en el legis-
lador de la ley moral con la funcién de legislar universalmente:
“Todas las personas, como fines en si mismas, deben poder con-
siderarse a si mismas como legisladoras universales con respeto
a cualquier ley a la que deben legitimamente estar sujetas”.*’

El patriotismo y el cosmopolitismo se manifiestan como in-
compatibles y dificiles de conciliar desde la postura de Rous-
seau: “El patriotismo y la humanidad son, por ejemplo, incompa-

» 97

tibles en su 4nimo, y sobre todo en todo pueblo”.*” La educacién
civica tiene como funcién inculcar el patriotismo, el amor a la
patria, no el amor a la humanidad en un sentido universal. El
ciudadano as{ formado se sentird polaco, o francés, o ruso, an-
tes que hombre. El amor a la patria implica un cierto desprecio
por los extranjeros. En las ciudades antiguas, como Esparta, la
igualdad entre ciudadanos de una misma patria se torna en ene-
mistad hacia los pueblos extranjeros: “el espartano hace reinar
la igualdad en su tierra pero se vuelve inicuo tan pronto como
cruza las fronteras de su patria”.*®

Kant propone el derecho cosmopolita como la tinica via de

un orden moral entre los Estados soberanos, los cuales pueden

25 Rawls, 2001, p. 224.

26 Rawls, 2001, pp. 224-225.
27 Todorov, 2008, p. 46.

28 Todorov, 2008, p- 47.
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acordar libremente instaurar la paz perpetua.”” Kant defien-
de el derecho cosmopolita en el tercer articulo definitivo para
la paz perpetua: “El Derecho cosmopolita debe limitarse a las
condiciones de la hospitalidad universal”.** Al respecto, Canto-
Sperber sefiala:

La conviccién de base del cosmopolitismo de la Ilustracién es
que la paz depende de la creacién de una comunidad mundial,
una ‘cosmopolis’, regida por un derecho, él también cosmo-
polita, que valdria para la tierra entera [ ... ] también defiende
el deseo de una hospitalidad universal que cada quien puede

hacer vélido en todos los Estados del mundo.®!

El ideal cosmopolita en la época contemporéanea no con-
sidera el mundo comin elaborado a partir de la concertacion
de los Estados, sino a partir de instituciones internacionales
y de fuerzas independientes de los Estados.” El pacifismo ju-
ridico que promulga Kant en su escrito Sobre la paz perpetua
(1795) sélo es viable una vez creado un orden cosmopolita que
ponga fin a las guerras para siempre.*” Segin Benhabib, Rawls
se aleja significativamente de Immanuel Kant y de su ensefian-
za del derecho cosmopolita, por ello empobrece su argumento
moral: “Ha habido considerable debate en la literatura respec-
to de por qué Rawls elegirfa desarrollar una visién de justi-

cia internacional desde el punto de vista de pueblos en vez de

“ Kant, 2005, pp. 141-187.
Kant, 2005, p. 157.
Canto-Sperber, 2010, p. 223.
Canto-Sperber, 2010, p. 226.
Habermas, 1999, p. 147.
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individuos”.** Rousseau nos pone en guardia contra las formas
de universalismo moral que no logran expresar un deber hacia
nuestros préjimos: “Desconfiad de esos cosmopolitas que van
a buscar lejos, en sus libros, deberes que desdefian cumplir a su
alrededor. Tal fil6sofo ama a los tdrtaros para estar dispensado
de amar a sus vecinos”.*

Rousseau aspira a una moral hecha para la humanidad,
no sélo para un grupo o una nacién. Esta actitud universalis-
ta estd ligada con la religién cristiana. Sécrates, habitante del
mundo entero, encarna la virtud moral o prudencia, frente a
Catén, patriota, quien encarna la virtud civica. El ciudadano no
es el hombre moral concebido como un ser libre y auténomo en
un sentido universal. En segundo lugar, el hombre como ser
moral no es el individuo solitario: “Emilio no estd hecho para
estar siempre solo; miembro de la sociedad debe cumplir con sus
deberes. Hecho para vivir con los hombres debe conocerlos”.*
El individuo moral no es el individuo solitario, en la medida
en que la existencia solitaria no permite al hombre escapar
al egofsmo natural. El hombre moral se hace libre y racional
al entrar en contacto con la sociedad, no recluyéndose en la

soledad de los bosques:

Pero considerad, primero, que, al pretender formar al hombre
de la naturaleza, no se trata por ello de hacerle un salvaje y
relegarlo al fondo de los bosques, sino que, encerrado en el
torbellino social, basta con que no dejemos que lo arrastren

ni las pasiones ni las opiniones de los hombres; basta con que

** Benhabib, 2005, p. 64.

Rousseau, 2011, p. 48.
36 Todorov, 2008, p. 104.
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vea por sus 0jos, con que sienta por su corazén, con que nin-

guna autoridad lo gobierne, salvo la de su propia razén.”

La moral comienza en el momento en que el hombre
se hace sociable y forma parte de una comunidad humana. El
hombre, como ser moral, no sélo piensa en su propio bien, o
en su propio interés particular, sino que logra trascender su
individualidad para alcanzar el sentido de justicia, y del deber
moral, en un sentido universal: “El amor del género huma-
no no es otra cosa en nosotros que el amor por la justicia”.*®
No obstante, Rousseau en el Contrato social se pone a favor
del hombre como ciudadano. En el plano politico, Rousseau
descarta la libertad natural del individuo que no vive sujeto a
leyes. Rousseau deflende la ley, que esta por encima de los indi-
viduos, como un freno o remedio a las pasiones desenfrenadas
de los individuos. El hombre, que adquiere las virtudes socia-
les, sacrifica su libertad natural a cambio de la libertad civil y,
por tanto, abandona la vida solitaria con el fin llevar una vida

razonable en el interior de la sociedad.

1LOS DOS CONCEPTOS DE LIBERTAD
EN Rousseau Yy KANT

Rousseau defiende el ambito de la ley como condicién de todo
poder legitimo. La libertad para Rousseau no consiste en la des-
obediencia a la ley, ni en la libertad sin regla. Desde este punto
de vista, Rousseau no se identificaria con una postura revolucio-

57 Rousseau, 2011, p. 402.
%8 Todorov, 2008, p- 107.
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naria ni con una actitud de huida ante la realidad, sino con un
proyecto humanista basado en la educaciéon.” Para Rousseau, el
individuo sélo es libre en la medida en que somete su voluntad
individual a la ley que emana de la voluntad general. Rousseau
propone, para garantizar la justicia y la hegemontia de la ley, se-
parar en instancias distintas la soberania del pueblo y el gobier-
no. Lépez Castellén, al respecto, apunta: “una cosa es la sobera-
nia, que es colectiva y a la que corresponde el poder legislativo, y
otra e] gobierno, al que compete el poder ejecutivo”.** Rousseau
pone reparos a la democracia como forma de gobierno en tanto
no cumple con la separacioén entre poder legislativo y ejecutivo:

Si tomamos el término en su acepcién mas rigurosa, nunca
ha existido una verdadera democracia y jamds existird [...]si
hubiera un pueblo de dioses, se gobernaria democréaticamen-

te. Pero no conviene a los hombres un gobierno tan perfecto.*'

En el Contrato social, Rousseau defiende a la Repiiblica,
compuesta de hombres libres e iguales, como sujeta a leyes
que ningun individuo puede desobedecer, sin por ello violar

el contrato:

Llamo, pues, Reptblica a todo Estado regido por leyes, cual-
quiera que sea la forma de administracién; porque sélo enton-
ces gobierna el interés publico y la cosa publica es algo. Todo

gobierno legitimo es republicano.*

39 Todorov, 2009, p. 187.

*0 Lépez, 2000, p. 23.
Rousseau, 2000, pp. 100-101.
*? Rousseau, 2000, pp. 75-76.
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Segtin Norberto Bobbio, Kant y Rousseau, aunque con-
cuerdan en la defensa de una Repiiblica regida por leyes, sos-
tienen concepciones diferentes de libertad. Kant apoya funda-
mentalmente la libertad individual, mientras que Rousseau, en
particular, la libertad colectiva, es decir, la libertad del pueblo.
Norberto Bobbio distingue a partir de Kant y de Rousseau dos
formas de entender el término libertad en el lenguaje politico: en
primer lugar, la libertad concebida como la facultad de actuar
sin impedimento, que da lugar al primer significado de libertad
en la teorfa liberal clésica; en segundo lugar, la libertad enten-
dida como darse a sf mismo la ley, como la facultad de obedecer
Unicamente las leyes que me he impuesto a mi mismo, siendo
este segundo significado del término libertad el que emplea la
teorfa democratica."” Rousseau nos previene contra los dos pe-
ligros inherentes a la época moderna: el todo social y el todo
individual. En el Contrato social, Rousseau propone a través del
contrato social la desnaturalizacién del hombre, es decir, a partir
del contrato el hombre se entrega enteramente a la sociedad,
de tal modo que todo individuo estarfa sometido por completo
a la colectividad.** Rousseau desarrolla a través de sus escritos
autobiogriaficos la via del hombre abandonado a si mismo.* La
solucién, segtin Rousseau, no puede residir ni en una sumisién
integral a la sociedad, ni en un retiro en la soledad. Rousseau
sefiala que el hombre para llegar a ser moral no debe recluirse
en la soledad, sino consagrar su vida a los demas, dado que la so-
ciabilidad define la condicién humana. Segtn el contrato social

de Rousseau, “el individuo no se somete a nadie en particular,

** Bobbio, 1985, p. 197.
** Todorov, 2009, p. 186.

* Todorov, 2009, p- 137.
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pues el contratante no enajena sus derechos a favor de otros in-
dividuos, sino a favor de la comunidad, esto es, de la voluntad
general”.** Rousseau, a pesar de no renunciar a la libertad indivi-
dual, aprueba la teorfa democratica en funcién de la cual el indi-
viduo es libre en tanto es participe de una colectividad, mientras
que Kant, aunque defiende la libertad politica en términos rous-
seaunianos, su concepcion de /libertad sigue anclada en el indivi-
duo aislado propio del credo liberal."” Segiin Norberto Bobbio,
Rousseau representaria los ideales de la democracia, mientras
que Kant se mantendria fiel a los principios del liberalismo.

A través de estos dos autores se pone de manifiesto la
cuestién central del pensamiento politico moderno: la discusién
en torno a cémo recuperar la unidad entre el individuo y la co-
munidad. La posibilidad de una comunidad que garantice la li-
bertad de los individuos y, al mismo tiempo, posibilite la vida en
comun, es decir, una comunidad humana basada en el respeto
por las formas de vida de sus miembros.
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L ucas Alaman nacié en Guanajuato el 18 de octubre de 1792,
en el seno de una familia acaudalada y distinguida. Cuando
tenfa la edad de diecisiete afios fue testigo del asesinato del inten-
dente espariol Riafo, amigo de la familia, en manos de las hordas
de Hidalgo. Tras este acontecimiento se trasladé, junto con su
familia, a la Ciudad de México.! Su formacién fue humanistica y
cientifica, efectué parte de sus estudios en el Colegio de Minerfa
de la capital, donde estudié quimica y mineralogfa, y completé su
formacién con un viaje por Europa, en las universidades alema-
nas de Freyberg y Gotinga para aprender minerfa y en la de Paris

para ampliar sus conocimientos de quimica y ciencias naturales.
' Hale, 1994, p. 28.

[48]



En 1821 fue diputado en las Cortes espafiolas por el te-
rritorio mexicano de Guanajuato tras la victoria liberal de Rie-
go. Durante esta etapa apoy¢ las pretensiones de Aranda con
respecto a otorgar la independencia a las colonias americanas.
Durante su permanencia en Espafia escribié Ensayo sobre las
causas de la decadencia de la mineria en la Nueva Espaiia y Dicta-
men sobre el importante ramo de la mineria. Este dictamen servi-
ria para que posteriormente la Junta Provisional Gubernativa
de México emitiera ese mismo afio de 1821 un decreto para
impulsar la actividad minera. De Espafia pasé a Inglaterra,
donde constituyé la Compania Unida de Minas para iniciar la
explotacién del cerro del Mercado, en Durango.” Al regresar
a México, el Congreso elegido en 1822 convocé a un Congre-
so constituyente que, para salvaguardar la unidad territorial,
estableci6 un sistema federal en la nacién. Una nueva constitu-
cién pasé a regir los destinos del pueblo mexicano, y en ella se
establecia, entre otras cosas, que los estados controlarfan los
permisos de colonizacién. No obstante, Lucas Alaman mos-
tré su disconformidad con dicha ley, pues a su entender esto
podria suponer una amenaza para la naciente federacién. Por
desgracia, sus temores resultaron ciertos, pues el tiempo le
darfa la razén en 1835 a raiz de la secesiéon de Texas.

Desde 1823 a 1826 desempeii6 el cargo de ministro de
Relaciones Exteriores, durante la primera presidencia de Santa
Anna, tras la cafda de Iturbide. Sin embargo, en un principio
mostré cierta admiracion hacia los Estados Unidos de Améri-
ca, exponiendo sus logros como ejemplo a seguir por parte de
la nacién mexicana. Esa vision cambiarfa a partir de 1830 al
percatarse de las diferentes evoluciones histéricas experimen-

2)

2 Alvarez, 2000, p. 253.
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tadas por los dos paises y resaltando que, mientras el federalis-
mo en Estados Unidos se habia desarrollado de forma natural,
en México habfa dado lugar a numerosos problemas.

A partir de 1837, tras la pérdida de Texas, dio la voz
de alarma con respecto al creciente poderio norteamericano.
Entre junio y julio de 1843, percibiendo ya la proximidad de
la guerra con Estados Unidos, pidi6 desde las paginas de El
Universalla formacién de una gran alianza militar hispana que
pudiese contrarrestar el poderfo militar del vecino del norte.?

Desde su cargo propicié la firma del Tratado de Unién,
Liga y Confederacién Perpetua entre México y Colombia el 3
de octubre de 1823. Por dicho tratado ambos pafses se com-
prometian a intervenir militarmente a favor del otro Estado
cuando uno de los dos se viera amenazado por Espana, que
por aquel entonces atn no habifa reconocido la independencia
de las naciones hispanoamericanas. Asimismo, México y Co-
lombia establecieron un plan, que no llegé a llevarse a cabo,
para enviar sendas expediciones para independizar de Espafia
a Cuba y Puerto Rico. El tratado también establecia la cele-
bracién de una cumbre entre ambos Estados en Panama. En
dicho congreso, desarrollado en el verano de 1826, asistieron
también representantes de Perti y Centroamérica. La idea del
congresos habia sido promovida por Bolivar, cuyo deseo no
era otro que el de establecer una confederacién que agrupase
a todas las naciones hispanoamericanas con un ejército comin
con el cual preservar la independencia de todos los Estados.

Una segunda cumbre entre México y Colombia, celebrada
en Tacubaya en 1827, demostré que no se habfa alcanzado nin-
gtn acuerdo, e incluso las relaciones entre Colombia y México se

® Hale, 1994, pp. 217-219.
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enfriaron como consecuencia de las negociaciones que Colombia
estaba manteniendo con Espafia para firmar un armisticio.*

El 10 de octubre de 1824, Guadalupe Victoria tomé po-
sesién como presidente de México. Constituy6 un gobierno de
coalicién y, precisamente, uno de los llamados a formar parte
de dicho gobierno fue Alamén.’

Dentro de dicho gobierno, en 1825 a Alamén le correspon-
dié recibir a Joel R. Poinsett, embajador norteamericano en Mé-
xico, quien plante6 la intencién de su gobierno de modificar las
fronteras existentes entre los dos paises, pero Alamén se acogi6 al
tratado Transcontinental firmado por Estados Unidos de Amé-
rica y Espafia en 1819, y rechazé las pretensiones de Poinsett.®

Alaman alterné su trabajo politico con los negocios. Du-
rante dos décadas fue agente del siciliano Duque de Terranova
y Monteleone, heredero del patrimonio de Cortés. De hecho, en
1828 defendi6 las posesiones de éste en México ante las presiones
de los liberales para que se expropiasen dichas tierras.” Esta cues-
tién sirvié para que Alaman defendiera por la via juridica e his-
térica, como ya dijimos, los intereses de los esparioles en México.

En 1830, Anastasio Bustamante se hizo cargo del eje-
cutivo y nombré de nuevo a Lucas Alamén secretario de Re-
laciones. Como por aquel entonces las noticias procedentes
de Texas eran cada vez mas preocupantes, promovié una ley de
colonizacién el 6 de abril de 1830, que favoreceria el estableci-
miento en Texas de colonos mexicanos a fin de contrarrestar

la fuerza que estaban adquiriendo en dicho territorio los colo-

* Zoraida, 2001, pp. 205-206.
° Hale, 1994, p. 101.
% Zoraida, 2001, p. 228.

7 Hale, 1994, p. 21.
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nos anglosajones. Sin embargo, fueron pocos los mexicanos que
se acogieron a dicha ley, mientras que el nimero de emigrantes
norteamericanos se incrementé. En 1831 se produjeron los pri-
meros incidentes armados entre las tropas mexicanas y los te-
janos. La posterior intervencion de Santa Anna a partir de 1835
tampoco sirvié para evitar la secesiéon de Texas.

Ademds, Alamén fue diputado y ministro de Relaciones
Exteriores en algunos periodos de los gobiernos del general
Antonio Lépez de Santa Anna. Desde dicho cargo se opuso
a la colonizacién de Texas y fij6 los limites entre México y
Estados Unidos de América conforme el tratado Adams-Onis.
Para hacer frente a la amenaza expansionista de los Estados
Unidos, desarroll6 una politica de acercamiento hacia las na-
ciones hispanoamericanas. De este modo establecié una rela-
cién pacifica con Guatemala. Para ello envié a Manuel Diez
de Bonilla con el objetivo de lograr un tratado de amistad y
comercio con Guatemala, sin embargo, en vez de ello se centré
en la resolucién de los conflictos fronterizos.

Asimismo envié a Juan de Dios Caredo a Pert, Ecuador y
Chile. Este se estableci6 en Lima, donde permanecié por espacio
de siete afios, y desde alli pudo elaborar y concluir la firma de
tres tratados comerciales con los tres paises, respectivamente.

Alaman también trat6 de normalizar las relaciones diplo-
maéticas con Espaiia. Para ello intenté negociar la paz con la an-
tigua metrépoli, e incluso animé a otros paises latinoamericanos
a proceder de igual manera. De todos modos, el establecimiento
de relaciones diplomadticas no se alcanzé hasta 1836, una vez
que fallecido Fernando VII, cuando su hija Isabel accedié al tro-
no bajo la regencia de su madre Marfa Cristina.”

8 Zoraida, 2001, pp. 210-211.

Marcelino Cuesta Alonso® 47



Otro de sus grandes objetivos fue buscar el recono-
cimiento de Francia, as{ como establecer un concordato con
la Santa Sede. En este sentido, despach6é embajadores hacia
Paris y Roma con el objetivo de solicitar el intercambio de
embajadores.

Desde este cargo de ministro de Relaciones Exteriores
fund6 también el Archivo General de la Nacién, el Museo de
Antigiiedades y el de Historia Natural. Siempre se manifesté
como politico conservador y monarquico. Muchos historiadores
denominan el periodo de gobierno entre 1830-1832 administra-
ctén Alamdn, pues este personaje se distingui6, especialmente
durante esos afios, gracias al plan Jalapa, por un programa poli-
tico y econémico mediante el cual propuso una serie de medidas
encaminadas a potenciar el desarrollo de un sistema federal cen-
tralista y, al mismo tiempo, incrementar la explotacién minera
mediante la atraccién de inversionistas extranjeros.’

Pero su dominio sobre la politica mexicana no fue total,
pues la rebelién de Vicente Guerrero en el sur del pafs y su poste-
rior detencién y ejecucién empanaron la carrera politica de Ala-
mdn, y pese a su destacada actuacién tuvo que enfrentar un pro-
ceso por la muerte de Guerrero del que finalmente sali6 absuelto.

Asimismo, intenté reorganizar la hacienda publica con la
finalidad de poder hacer frente al pago de los intereses que la
deuda inglesa generaba, pues era requisito indispensable para la
obtencién de nuevos créditos, como consecuencia de que la revo-
lucién de 1832 habfa mermado atin mas las finanzas estatales.'

Alaman fue una de las bases de la reforma cientifica
educativa emprendida por el presidente Valentin Gémez Fa-

9 Zoraida, 2001, pp. 169-170.
19 Zoraida, 2001, p. 289.
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rias en 1833. En este sentido, cre6 la Direccién General de
Instruccién Publica, y establecié las bases para la creacién de
una ensefianza laica en México. De hecho, la litogratia se esta-
blecié en México gracias a €l, y también se le debe la creacién
de la escuela de San Jacinto.

LA POLEMICA SOBRE LA HISTORIA

Se le ha considerado a Lucas Alamén una de las figuras lite-
rarias mds importantes de México, tanto por la calidad de su
prosa como por la seriedad en sus métodos de investigacién
histérica; sin embargo, también es uno de los escritores mexi-
canos mas discutidos.

En su obra Disertaciones sobre la historia de la Repiiblica
Mezxicana desde la Conquista a la Independencia (1844) polemizé
con la obra de Mora, México y sus revoluciones, a propésito de
la importancia del pasado colonial mexicano, defendiendo la
herencia hispana en la configuracién de la nacién mexicana.
También tuvo especial relevancia su obra Historia de México
desde los primeros movimientos que prepararon su Independencia
en el afio de 1808 hasta la época presente. En la introduccién de
dicha obra recoge los motivos que le llevaron a tomar la pluma
para elaborarla:

Veo por otra parte que todos aquellos de mis contempora-
neos que hubieran podido tratar con acierto esta materia, van
desapareciendo sin dejar nada escrito: que todo cuanto hasta
ahora se ha publicado sobre los acontecimientos de esta época
tan importante, estd plagado de errores, hijos unos de la ig-
norancia, otros de la mala fé y de las miras siniestras de los

escritores, que todos se han dejado llevar del espiritu de par-
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tido, como sucede casi siempre en los que escriben, recientes

todavia los odios de las facciones a que han pertenecido."

Alaman fue consciente de la polémica acerca de que la his-
toria mexicana habia contribuido a la deformacién de la misma,
de ahisuqueja sobre lafalta de objetividad de los historiadores de

la época que contribufan a la deformacién de dicha historia.

Mi intencién no era sin embargo que esta obra viese la luz pu-
blica en mis dfas. No llevando en ella mas objeto que presentar
los acontecimientos que refiero conforme a la verdad, me pare-
cfa que era menester esperar a que el tiempo hiciese prevalecer
la buena razoén, ofuscada frecuentemente entre los contempora-
neos por la efervescencia de las pasiones, y que una generacién
nueva en la que no obrasen los intereses que se agitan en el mo-
mento en que se pasan los sucesos, viniese a fallar con severa im-
parcialidad sobre los hechos que se le presentasen, despojados
de los disfraces y atavios con que los desfiguran los escritores en
el calor de la polémica, segtn el partido que cada uno pretende
hacer prevalecer; pero algunos amigos a quienes comuniqué lo
que llevaba escrito y mi intencién de no publicarlo durante mi
vida, han pensado de diverso modo y han creido que ya era tiem-
po de hacerlo, a 1o menos en cuanto al periodo que comprende
desde el afno de 1808 hasta al muerte de D. Agustin de Iturbide.
El ptblico se muestra deseoso de saber la verdadera historia de
unos sucesos que han sido presentados con tanta infidelidad, y
las desgracias que la nacién ha sufrido, han acelerado los desen-

gafos que suelen ser efecto del transcurso del tiempo.*

' Alamén, 1849, p. 111

2 Alamén, 1849, p- IV.
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Para Alaman, la objetividad histérica descansaba en el
diligente cuidado y en la consulta de todos los escritos sobre
la materia, al tiempo que interrogaba a quienes vivieron los
acontecimientos. No se olvidaba tampoco de examinar todos los
documentos fidedignos de la época, y a esta informacién afadia
sus propios recuerdos, pero omitiendo sus observaciones propias
que a su entender podrfan deformar la realidad de los aconteci-
mientos narrados. Su metodologfa histérica suponia la participa-
cién activa del lector en quien cafa la responsabilidad de juzgar la
historia para alcanzar sus propias conclusiones sobre la misma.

Omitiré en cuanto lo permita la materia, toda observacion pro-
pia, dejando que el lector ejerciendo su juicio, califique por si
mismo el mérito de cada accién, cuando esté instruido a fondo
de su esencia. Acaso caerdn algunas reputaciones mal adquiri-
das mentirosamente formadas: muchos juicios pronunciados el
espiritu de partido, pareceran injustos o infundados, pero esto
no serd el resultado de mis raciocinios, sino de los que el lector

imparcial haga, en vista de los hechos que se le presenten.'?

Consideraba, igualmente, que otro factor que le permi-
tia escribir sin faltar a la veracidad histérica era la circuns-
tancia de que el tiempo habfa hecho desaparecer los partidos
politicos donde habfa militado, asi como aquéllos que habfan
sido sus oponentes.

Ademas, recordaba que él escribia preocupdndose por
ofrecer una visién global de la historia. Para ello procuraba no
detenerse demasiado en los acontecimientos, para que de este
modo no se perdiera la visién de conjunto.

' Alamén, 1849, p. V.
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Dejaré pues aparta todos los incidentes que no tengan una
conexion precisa con el asunto principal, o los consignaré en
notas al pie de los folios si su extensién lo permitiere, o en el
apéndice, si hubieren de ocupar demasiado espacio y su im-
portancia asi lo pidiere. No obstante esto, trataré con alguna
extension aquellos puntos que me pereciere requerirlo, por
ser mas importantes o poco conocidos entre los extranjeros,
tales como la forma de gobierno que tuvo este pafs desde la
conquista y el estado de prosperidad a que llegd, para que
con presencia de lo que hubo y de los felices resultados que
produjo, se procure, en cuanto la variacién que necesariamen-
te producen los tiempos lo permita, obtener iguales ventajas,
sirviéndose de los medios ya conocidos y comprobados por la

experiencia."*

Pensaba que la utilidad de la historia no se encontraba
en el conocimiento de todos los hechos, sino en comprender la
influencia que unos tuvieron sobre los otros, de tal manera que
ligados entre s{ nos permitan descubrir cémo unos influyen
sobre los otros al tiempo que descubren las verdaderas causas
que mueven la historia."

Uno de los aspectos que mas resaltarfa en la historia
mexicana fue la circunstancia de que lo que muchos interpre-
taron en la rebelién de Hidalgo y de Morelos como la inde-
pendencia no fue una lucha entre dos naciones, ni tampoco una
lucha por la libertad de un pueblo con respecto a otro. Vio la
independencia como el levantamiento popular contra las clases
dominantes. Un intento por cambiar el orden social estableci-

*.Alamén, 1849, p- VIL
1% Alamén, 1849, p- XL
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do y una lucha por el control de la tierra. Fue precisamente
este hecho el que motivé la reaccién de los grupos poderosos,
quienes se opusieron de modo tajante a ese cambio social y se
inclinaron decididamente hacia la causa realista. Gracias a su
apoyo, sobre todo econdémico, la revuelta pudo ser sofocada,
pese a que algunos de los miembros de esas élites afioraban la
independencia de la metrépoli, pero no a tan alto precio. En

este sentido, aclara en las paginas de su Historia de México:

Pero antes de entrar en la complicada relacién de los sucesos
que tienen que ocuparnos, es indispensable fijar los nombres
con que han de ser designados estos partidos, que vamos a ver
chocar uno contra otro; designacién que en las guerras civiles
es una parte de la guerra misma, porque ella envuelve la ca-
lificacién de los mutuos derechos y pretensiones. La que fre-
cuentemente se ha usado por varios escritores posteriores a la
independencia, de ‘espafioles y americanos’, no sélo es falsa,
sino que induce en un error histérico de grave trascendencia,
siendo asi que eran americanas las tropas que por uno y otro
lado combatian sin més diferencias que en las del gobierno,
mucho de los jefes y algunos oficiales eran europeos, pero los
més de estos eran esparfioles americanos, y todos los soldados,
cabos y sargentos pertenecfan a la clase de mestizos o a las

otras castas, particularmente a la de los mulatos.'
Su interpretacion de los hechos tendfa hacia la desmiti-
ficacién, presentando los sucesos acaecidos en torno a Hidalgo

como una revuelta que en sus inicios respondia a una motiva-

cién de fuerte caracter social, frente a la interpretacién politi-

' Alamdn, 1849, pp. 400-401.
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ca que le otorgaban otros autores. Alaman vefa en Hidalgo a
un revolucionario, pero no a un padre de la independencia. El
motivo de tal argumentacién se encuentra en que Alaman no
podia aprobar la actitud de Hidalgo porque su comportamien-
to habifa ido contra la tradicién y el orden establecido, que para
este autor constituian los cimientos del futuro Estado mexica-

no. En este sentido, afirmo:

Si pues el desorden y la anarqufa habian sido un medio f4-
cil de propagar la revolucién, lisonjeando las més ruines pro-
pensiones de la muchedumbre, este depravado medio era un
obstdculo para consolidar y dar una forma regular a lo que se
habfa hecho. Se habian puesto en insurreccién a la verdad en
brevisimo tiempo, las mas pobladas y florecientes provincias
del reino: a la voz de ‘viva la Virgen de Guadalupe y mue-
ran los gachupines’, la multitud habifa corrido a echarse sobre
los bienes y personas de estos, y sin haber indicado un objeto
politico, un fin racional para tan gran movimiento, puesto se
empez6 a hablar de independencia hasta después de ocupada
Guadalajara, cuyo resultado sélo lo entrevefan los mas adver-
tidos, la revolucién parecia consumada, sin saber todavia para

que se habfa hecho."”

Miés adelante insistird, a propésito de la independen-
cia, en la idea de que fueron los mismos realistas, es decir los
miembros de las clases acomodadas, quienes realmente busca-
ron y consumaron la independencia. Kl mismo era consciente
de las polémicas que iba a suscitar con dicha afirmacién, sin
embargo sostenia que la verdad prevaleceria con el tiempo al

7 Alamén, 1849, p- XL
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margen de los intereses partidistas, pues esos mismos intere-

ses habian tergiversado la historia.

El partido realista que combatié contra los insurgentes y que
fue el que mds adelante hizo la independencia, ha querido rei-
vindicar sus derechos a esta; pero habiéndolo hecho de una
manera timida y disimulada, ha resultado para ella un doble
origen y una doble festividad, tomando cada uno segtn el ban-
do a que pertenecid, su parte en la funcién que le corresponde
y execrando la del bando contrario: con lo que en esta na-
cién, a la que se ha hecho dudar de su origen, de los elementos
que la componen, y de los derechos que estos representan, es
también materia de cuestién, que cada afio se debate de nuevo,
quien es a quién debe su independencia y desde qué época debe
contarse esta; mas no puede dudarse que llegard el tiempo en
que prevaleciendo el buen sentido sobre las preocupaciones
e intereses del momento, se juzgaran los hechos con impar-
cialidad, y se acabara por reconocer y confesar, que Hidalgo,
Allende y sus comparieros, se lanzaron indiscretamente en una
revolucién que eran enteramente incapaces de dirigir: que no
hicieron otra cosa que llenar de males y desventuras incalcula-
bles a su patria, y que habiendo sido desgraciado el resultado
de su empresa, no pudieron cubrirlos y hacerlos olvidar con
el triunfo, que muchas veces hace perder de vista los medios

inicuos que han servido para obtenerlo."

En su papel de historiador, se destacé por ser uno de
los pocos que defendi6 la herencia cultural espafola como uno

% Alamén, 1849, p. 226.
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de los pilares de la entidad nacional mexicana."” Una muestra
clara de su aprecio por lo hispano lo encontramos en el traslado
que realiz6 el dia de la independencia en 1823 de los restos
de Hernén Cortés desde su tumba de una parte del Hospital de
Jestis Nazareno a otra, para evitar que dichos restos fueran pro-
fanados.*

Uso la historia como un instrumento para interpretar la
revolucién independentista. Basé sus argumentos no en la po-
lémica, sino en la documentacién y la aportacién de detalles. Su
Historia de México sigue siendo el manual fundamental para es-
tudiar el periodo comprendido entre 1810 y 1821. Alamén sos-
tiene que no hubo una sino dos revoluciones independentistas.
La primera fue la de Miguel Hidalgo, en 1810, que perduré a lo
largo de diez afos hasta 1820. La segunda serfa la de Agustin
de Iturbide, que tuvo lugar en 1821. La primera de estas revo-
luciones consistié en el levantamiento de la clase desfavorecida
contra los ricos y poderosos, que fracasé como consecuencia de
que fue conducida por hombres de escasa virtud. La segunda,
la de Iturbide, fue, en cambio, un movimiento conservador di-
rigido contra los principios anticlericales y democraticos de las

cortes espafiolas y de la constituciéon de 1812.%'

1LAS FUENTES HISTORICAS DE LLUCAS ALAMAN

Uno de los autores a los que Alaman tributa un mayor recono-

cimiento fue José Marfa Andrade, quien escribié una coleccién

19 Meyer y Sherman, 1979, p. 368.
0 Hale, 1994, p. 102.
! Hale, 1994, pp. 22-23.
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de folletos impresos y unas relaciones manuscritas, en la que se
basé para reproducir los acontecimientos acaecidos entre 1814
y 1820 ailos en los que Alamén se encontraba ausente del pafs.

Asimismo, cité los Apuntes histéricos de la revolucion del
reino de la Nueva Espaiia de Juan Bautista Arechederreta, autor
que le inspiraba una especial confianza para la narracién de
los hechos histéricos ocurridos durante su estancia en Europa.

Destaca luego la importancia que tuvo en su investi-
gacién los papeles de la secretarfa del virreinato que en aquel
tiempo se encontraban en el Archivo General.*

A su vez, la obra de Humboldt, Ensayo politico sobre la
Nueva Espaiia, le sirvié a Alaman para comprender y analizar
la idiosincrasia de la Nueva Espafia.*”

Otra obra citada por este autor fue el Libro primero de
la nacién americana septentrional, formado para la celebracion del
congreso nacional gubernativo, y para asentar las actas que celebre
en lo sucestvo S. M. afio de 1811 de Ignacio Lépez de Rayén.

Cuando el gobierno liberal de Valentin Gémez Frias
atacé los privilegios del clero y el ejército, Alaman consideré
que la causa de los males que aquejaban a la nacién mexica-
na se encontraba en las medidas legislativas adoptadas, pues
éstas eran contrarias a las costumbres y usos de la nacién. En
su opinién, el problema de los politicos mexicanos era el de ir
contra el modo de ser de los mexicanos al tratar de imponerles
costumbres o sistemas de trabajo propios del pueblo estadouni-
dense. Inspirdndose en Edmund Burke, a través de su obra Re-
Slections on the Revolution in France (1792), atirmé que la solucién
pasaba por adaptar las nuevas instituciones e ideas politicas a

*? Hale, 1994, pp. VIII-X.
*% Hale,1994, pp. 8, 141-142.
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las costumbres nacionales. Por ello rechazé el sistema federal y
republicano por considerarlos inviables para México.

En 1846, Lucas Alaman, desde su diario E/ Tiempo, sa-
li6 en defensa del monarquismo propugnado por José Maria
Gutiérrez Estrada en una carta dirigida el 25 de agosto de
1840 al presidente Anastasio Bustamante, motivo por el cual
fue exiliado de México. Gutiérrez Estrada sostenfa que la mo-
narquia garantizarfa mayor libertad y paz en México que el
régimen republicano.** La misma opinién sustentaba Alaman,
recordando, tal vez, los tres siglos en los que el territorio ha-
bfa evolucionado y progresado bajo el régimen virreinal y, por
tanto, monéarquico.

Durante el periodo comprendido entre 1848 y antes de
su muerte sabemos que edit6 algunos articulos en los peri6-
dicos El universal y El tiempo, por aquel entonces érganos de
difusién de los conservadores. Sin embargo, muchos de esos
articulos permanecieron en el anonimato, pues, segtn la cos-
tumbre de la época, los editoriales no se acostumbraba a fir-
mar, por lo cual hoy en dfa nos resulta dificil establecer la au-
torfa de ellos.*

En 1845, tras la anexién de Texas a los Estados Unidos
de América, Lucas Alaméan dio su visto bueno a un proyecto
del ministro espaiiol Salvador Bermudez de Castro para que un
principe espariol se convirtiera en monarca mexicano; sin em-
bargo, la falta de apoyos y la preparacién de la guerra contra Es-

tados Unidos impidieron que dicho proyecto se llevara a cabo.*

** Hale, 1994, p. 32.
2% Hale, 1994, p- 15.
26 Meyer y Sherman, 1979, p. 258.
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El partido conservador dirigido por Lucas Alamén hizo
su debut el 15 de julio de 1849, ganando las elecciones al ayun-
tamiento de la Ciudad de México. No obstante, no pudo ejer-
cer el poder durante mucho tiempo dado que la contundente
oposicién del gobierno liberal en el pafs tuvo como consecuen-
cia que Alaman dimitiera en diciembre de ese mismo afio.*’

El 20 de abril de 1853 Santa Anna volvié a ocupar la
presidencia de la Republica, y Lucas Alamén fue designado de
nuevo a formar parte de su gabinete de gobierno como pri-
mer ministro del general. Desde este cargo convenci6 a Santa
Anna para que restableciera los postulados del Plan de Iguala.
Buscaba asi transformar al pafs en una monarquia con un prin-
cipe europeo sentado en el trono. Para ello se inicié una serie
de contactos con las casas reales europeas, con el objeto de
encontrar al candidato idéneo que ocupase el trono de México.

Uno de los candidatos en quien se pensé fue el Infante
Don Juan, de la Casa Real Esparfiola, pero finalmente la cri-
sis del partido moderado en Espafia y su desplazamiento del
poder por el partido progresista impidié que estas gestiones
siguleran adelante. La muerte de Lucas Alaman, el 2 de junio

de 1853, freno el interés por la monarquia en México.*

27 Hale, 1994, p. 18.

28 Villalpando César, José Manuel, Puente entre dos épocas, 1848-1856,
citado en Zoraida, 2001, p. 892. Algo parecido se encuentra también en Hale,
1994, pp. 84y 385.
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La literatura como fin, la prensa como
medio, el negocio como resultado.
La novela ilustrada de Blasco Ibanez

Antonio Laguna Platero

Unzversidad de Castilla-La Mancha

LLOS ANTECEDENTES: LA CONFIGURACION
DEL PUBLICO LECTOR

E scribir después de vivir, escribir a partir de todo aque-
llo que se ve y se experimenta, escribir, en definitiva,
para vivir serfan los fundamentos de la literatura blasquista,
homologables a los ejercidos por el naturalismo galdosiano o
el realismo de Pio Baroja. Pero, en este caso, ademas, escribir
para ganar dinero y vivir holgadamente, lo que pasaba por pro-
ducir y distribuir masivamente cada creacién. Esta perspectiva
de Blasco no sélo nos muestra otra cara —brillantemente des-
tacada por el profesor R. Reig (2012)—, del astro valenciano,
sino que nos revela un destacado protagonista de lo que Ador-
no calificé como ndustria cultural, esto es, la supeditacién del

genio creativo a la produccién de capital. Se trata, por tanto, de



uno de los mejores exponentes acerca del nacimiento y prime-
ros pasos de una sociedad de masas que, ademads de ser carac-
terizada por el protagonismo activo del pueblo-proletariado, lo
es también por experimentar una nueva fase de consumo nunca
vista hasta entonces.

El camino de la produccién editorial para llegar hasta
esta fase de desarrollo econémico del mercado capitalista ha-
bia sido largo. Todo ello bajo el impulso guardidn de la deman-
da del publico, verdadero motor de este sector industrial que
siempre tendra en el caso francés su referente més seguido.
En efecto, el publico marcé el ritmo y estimulé la produccién.
Lo hemos advertido incluso para explicar el nacimiento de la
imprenta. El arte negro de Gutenberg serfa respuesta a una
demanda, insatisfecha por el amanuense clerical, bien detec-
table en las ciudades mediterraneas del Renacimiento. De esta
manera, lo que antes era un libro pensado casi exclusivamente
para el convento, un libro culto y preciosista, ahora se conver-
tird en un libro para las gentes del burgo, esto es, en un libro
“vulgo y comercial”. Reparese en la dicotomia, porque siglos
después de esta divisién la antinomia seguird presente.

El publico, por lo que acabamos de advertir, sefala el
ritmo. Significa que su composicién, su situaciéon y hasta su se-
leccién aparecen invariablemente unidos al proceso que sigue
el libro como producto que concurre en un mercado. El publi-
co, entendido ya como sociedad, es histérico, vale decir, esta
histéricamente determinado. Asf colegimos que el feudalismo
carece, en términos generales, de publico estable o regular,
con el tiempo necesario o la capacidad adquisitiva e intelectual
precisa para comprar y leer, no ya un libro, sino un periddico.
Sucede lo contrario en cuanto divisamos el horizonte de la re-
volucién liberal burguesa en la peninsula ibérica. A partir de

1808, la prensa se instala en la vida cotidiana de las ciudades,
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pero también despierta la novela como género de lectura pre-
terido por la burguesfa. Tres afios antes, en 1805, el juez de
Imprenta habfia prohibido la edicién o importacién de nove-
las, “persuadido del dafio que causan”.' La contradiccién es tan
manifiesta que avala el porqué sin transformacién burguesa
no cabria hablar de publico ni de demanda de comunicacién.
Por el contrario, a partir de 1812 no sélo se ha conquistado
la libertad de imprenta, sino que se ha ganado la libertad de
hacer periédicos y también de traer o fabricar las novelas hasta
entonces condenadas.

Serd a partir de 1834, y con empresarios del libro, mitad
editores mitad impresores, cuando la novela como el periédico ex-
perimentan un cambio de orientacién: en la primera, dotandose de
un contenido social; en el segundo, diversificando los componen-
tes de su oferta con el objeto de ser més social, mas consumido.

En 1894, cincuenta anos después del triunfo de la trans-
formacién juridica, que acabé con la preeminencia del feudalis-
mo en buena parte de la Corona espariola, un joven licenciado en
Derecho pone en marcha un diario republicano bajo el titulo de
El Pueblo. No podia llamarlo de otra manera, habida cuenta de
que su maxima aspiracién era defender al pueblo oprimido del
poder arbitrario e injusto. Esta visién simplificada de la reali-
dad serd la base argumental sobre la que se edifique su andlisis
social y, por extensioén, su discurso politico. Es el planteamien-
to tipico del discurso populista, identificado por Ernesto La-
clau como popular democrdtico.” La finalidad del nuevo diario,
al menos la que figura en la mente de su impulsor, es la propa-
ganda del ideal, la denuncia del opresor y la formacién del se-

' Tobajas, 1984, p. 115.
* Laclau, 1982, p. 202.
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guidor. Por ello, el articulo de opinién serd el gran protagonis-
ta de El Pueblo, figurando en la primera columna de su pagina
inicial. A continuacién la informacién de la politica, rellenando
espacios en forma de breves. Para acabar, el folletin, ocupando
esa parte inferior de sus dos primeras paginas. Por tanto, el fo-
lletin es un complemento del objetivo principal y, como tal, algo
que Blasco aborda cuando précticamente el periédico ya esta
confeccionado. La novela nace a trozos y de madrugada, des-
pués de una intensa y extensa jornada de trabajo dedicada a la
politica, vale decir a la confeccién del diario y a la atencién a sus
correligionarios. La novela, incluso, nace como consecuencia de
la politica. El caso de La Barraca, tal y como sefiala Henri Mé-
rimée, “fue esbozada desde un escondite”,’ cuando hufa como
consecuencia de su actuacién politica. El folletin de E/ Pueblo,
no hay duda, aparece condicionado por las formas y ritmos de
hacer el periddico; queremos decir, que el objetivo de hacer un
peridédico popular, accesible para todo el que lo quisiera com-
prar y leer, influird de forma evidente en el modelo de folletin
que escribird su director. Hasta la fecha, tanto los detractores
del novelista, como los del literato del 98, olvidan que Blasco
escribe para las capas populares y campesinas a quienes destina
su diario, lo que condiciona desde el estilo hasta la forma.*

El folletin significd, desde sus origenes, una estrategia
de los diarios para conseguir incrementar el nimero de sus-
criptores, pero tuvo mas efectos. Lo destacé Hauser en su cla-
sico estudio y lo han constatado las sucesivas investigaciones
en todos los ambitos: en los cuantitativos, por lo que a consu-
mo se refiere; y en los cualitativos, por lo que a disefio, com-

3 Mérimée, 1986, p- 38.
* Zamacois, 1928, p. 21.
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posicién y redaccién respecta. En el caso valenciano, objeto de
nuestra investigacién, el cambio en la novela se fija en 1835,
al editarse por primera vez una obra de Eugene Sue, Afar Gull
0 la venganza. La novela de Sue afecta al publico y lo cauti-
va por su habilidad en la descripcién, por la grandilocuencia
y simpleza de sus argumentos, por la intensidad de la accién
y por el compromiso social de sus temas, pero muy especial-
mente por el lugar donde son editadas: la parte inferior de un
diario. En Le journal des débats, triunfaba entre 1842-1843 con
Los misterios de Paris, y entre 1844-1845 con El judio errante,
aparecido en Le Constitutionnel. Si bien, serfa Le Szécle el primer
diario francés en ofrecer una novela de folletin, no sera hasta
los inicios de los afios cuarenta, en pleno transito del ambiente
romantico al realista, cuando se consolide este nuevo género
absolutamente marcado por la forma comercial que lo anima
y por el medio periodistico en que se difunde. E] folletin, por
tanto, nace vinculado a la vida del diario, impregnéndose de
su visién fragmentada y ritmica, adaptando necesariamente su
redaccién y contenidos para ser consumida por un elevado ni-
mero de personas y depositando su fe de éxito en la tirada del
mismo. Arnold Hauser concluye sefialando que la conexién
entre literatura y prensa diaria iba a producir un efecto “tan
revolucionario como la aplicacién del vapor a los usos indus-
triales; toda la produccién literaria cambia su cardcter”.’
Blasco fue al mismo tiempo escritor de opiniones en
prensa y de folletines. Se inici6 en casa del reputado folleti-
nista Manuel Fernandez y Gonzalez, como consecuencia de
su escapada a Madrid en diciembre de 1883. Después, entre
1884y 1885, Blasco figurard como el encargado de redactar

> Hauser, 1976, p- 19.

Antonio Laguna Platero * 69



esta seccién en Kl Correo de Valencia. De estas colaboraciones
surgieron sus primeras novelas, como Fantasias, leyendas y tra-
diciones (1887), primera obra importante de su etapa juvenil.
También llevard al diario vespertino las Crénicas de un emigra-
do, articulos escritos como consecuencia de su exilio parisino
en 1890. El siguiente folletin lo realizard ya para su propio
diario, cuando Blasco se ha convertido en periodista, novelista
y empresario de prensa. Y parece que no le fuera mal. Blasco
afirmaba que, entre los 18 y los 24 aiios, habia ganado mucho
dinero:

[...] escribiendo obras por entregas para los editores de Bar-
celona. Una historia de la Revolucién espafiola y varios nove-
lones (entre ellos La arafia negra, que fue un gran éxito [...]
editorial) son los pecados de mi adolescencia literaria, cuyo
recuerdo me avergiienza, a pesar de que me valfan 50 pesetas

por pliego.’

Asi, pues, por la politica Blasco se hizo periodista, y
como tal, novelista de prestigio internacional. No olvidemos
que sus primeras novelas, Arroz y tartana (1894) y Flor de mayo
(1895), aparecieron publicadas periédicamente como folletin
del diario, lo que sin duda justifica que una vez reeditadas como
novela completa en tiradas de 1000, apenas si se vendiesen 500
ejemplares a dos pesetas cada uno. Igual suerte parecia que iba
a correr su tercer folletin, La barraca (1898), también reeditado
como libro en volumen de 1000 ejemplares. Sin embargo, no
tue asi, ya que al ser traducido y distribuido en Francia por G.
Hérelle, que casualmente habfa comprado un ejemplar en San

¢ EI Grdfico, 8-V11-1904.
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Sebastidn en un dia de toros, ademds de ser publicado en el
folletin de El Lzberal, 1a suerte de la venta cambid.” Y con ella,
la popularidad del personaje. Surgié asi la duda vital sobre qué
hacer: periodismo politico para los suyos o novelas para todos.
Sobre todo si tenemos en cuenta el resultado econémico que le
estaba reportando su trabajo literario:

Hasta la fecha he percibido de La barraca, en francés, unos
23.000 francos. Lo mismo espero que me producird Flor de
mayo y las demdas novelas que se iran publicando en Parfs,
pues tengo un contrato con Calmann-Levy para que esta casa
editorial traduzca mis libros, uno por afno. Todas mis novelas,
a partir de La barraca, se han vendido bien, fluctuando su ti-
raje entre 8.000 ejemplares (Sonnica la cortesana) y 16.000 que
ha alcanzado La catedral.

¢Quieren ustedes saber lo que me producen actualmente
las novelas que publico?

El precio de venta de cada volumen es de 3 pesetas. Una
peseta se la queda el librero que lo vende; otra es para el gasto
material del libro (papel, impresién, encuadernacion, correo,

administracion, etc.) y la tercera peseta es para el autor, que

" La barraca, segin reconoce el propio Blasco al diario madrileo El
Grdfico, 8-VII-1904, se habfa vendido hasta entonces 15000 ejemplares. En
1924, segtin una de las contracubiertas de la misma, estaba ya en 104 000
ejemplares, la tercera en el ranking tras Los cuatro jinetes (164 000) y Sangre
2y arena (136 000). En la misma declaracién al diario madrilenio E/ Grifico re-
vela: “Al traducirse La barraca, 1a publicé en la Revue de Paris, consiguiendo
que me la pagaran a 25 francos la pagina. Después, al aparecer en volumen
en la casa editorial de Calmann-Levy, estos editores me dieron medio franco
por tomo, derecho de autor que no siempre consiguen en Parfs los escritores
extranjeros y que debo a la buena amistad de Herelle, el cual traduce mis
obras en las mismas condiciones econémicas que las de D’Anunzzio”.
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atn da gracias a su buena suerte porque le permite disfrutar
una tercera parte de lo que el pablico da por su obra [[...] No
me quejo de mi situacién; el publico me atiende més de lo que

merezco; pero ay jEl dinero de la literatura!®

A partir de 1904, la duda habia desaparecido y, aunque
mantuvo el acta de diputado, era méds un gesto que una rea-
lidad. El futuro, a partir de esos momentos, serd el negocio

editorial.

BLASCO, DE PERIODISTA A COMUNICADOR

Recordemos su capacidad: ya fuese con el periédico en aras a
conseguir el triunfo politico; ya con su voz, encantando a au-
ditorios variopintos en mitines, conferencias y cuantos actos
publicos protagonizé a lo largo de su vida; ya fuese con sus
novelas y su enorme facilidad para conseguir conectar con un
publico masivo; ya con sus guiones cinematograficos, tocan-
do el halo de la galaxia hollywoodiense; ya fuese, en definitiva,
utilizando su fama, su nombre, su historia y todos los elemen-
tos que, a mitad de su vida, le habian llevado a ser reconocido
como un simbolo de un partido, de una ideologia, de una ciu-
dad. Fuese uno u otro, fuesen todos al tiempo, el resultado es
soberbio: nunca nadie, desde el foro mas reconocido o la tribu-
na mds elevada, habfa conseguido tal grado de comunicacién
social, y esta capacidad no sélo se explicard en términos de
votos, seguidores, lectores o compradores de sus novelas. Ten-
dr4, a pesar de los vaivenes propios de una vida intensa y una

® El Grdfico, 8-VI11-1904.
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época agitada, una légica traduccién en el terreno de la eco-
nomia. Blasco asumié desde bien temprano crear su propio pe-
riédico (1889) y su propia editorial (1892). Forzosamente, por
tanto, tuvo que asumir una mentalidad empresarial, esto es,
filtrar por el tamiz del mercado el producto cultural que crea
y pretende vender. Sin embargo, podemos aseverar que esta
mentalidad no se detecta con cierta nitidez hasta que apuesta
decididamente por el negocio editorial, cuando en 1905 impul-
sa un nuevo periédico, La Novela Ilustrada.

Si antafio fue el folletin para el periédico, con Blasco
sera la novela por entregas, concebida y producida como si de
un periédico se tratase, es decir, en formato de papel prensa,
con periodicidad de diario y con venta en quioscos. A conti-
nuacion el fasciculo, recogiendo temas de interés o de estricta
actualidad —como la propia guerra—, profusamente ilustrado
y relatado de forma amena. Por dltimo, las ediciones baratas
de titulos reconocidos y avalados por éxitos en distintos pai-
ses, buscando el mayor consumo posible. Y por supuesto, en el
decurso de toda esta accién editorial, su propia obra, la novela
que lo multiplica en fama, que lo liga al estricto espacio de la
creatividad literaria y que, por lo mismo, actia a modo de cor-
dén umbilical con el magma creativo que le bulle dentro.

El Blasco del siglo xx, practicamente desde 1906 hasta
el final de sus dfas, es un aventurero en busca de fortuna, que
se mueve y actiia por una ambicién cada vez mds reconocida.
La gufa de su voluntad, en buena medida, podemos identifi-
carla sencillamente con la ambicién de un ser humano que
entre la gloria o la existencia rutinaria no duda. Una ambi-
cién que varfa segiin el momento histérico y la propia evolu-
cién biografica del personaje. En una primera etapa, hasta el
éxito literario de La barraca en 1898, la ambicidn es politica

y justificada, al menos dentro de lo que significa la tradicién
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republicana. Después de sufrir la violencia politica en for-
ma de duelos, atentados e insultos, concentra su ambicién
en crear para vender, poniendo en marcha La Novela Ilustra-
da y la editorial Espafiola-Americana (Madrid, 1905-1906).
Tres afos después, por tierras americanas, traduce su verbo
en pesos, consiguiendo una enorme cantidad de dinero’ que
dirigira hacia su suefio mds increible y extrano: fundar su
propio pueblo, su nueva Valencia, aunque ahora en tierras
inhéspitas de la pampa Argentina. El fracaso y la ruina lo
devuelven al negocio que mejor conoce y del que estd sen-
tando catedra. A partir de 1914, con la guerra como tema y
la editorial Prometeo como industria, desarrolla todas las fa-
cetas del escritor que pone su pluma al servicio dltimo de su
bolsillo. Finalmente, la adecuacién del estilo y de los temas a
las claves del mercado, a lo que demanda el puablico. Los cua-
tro jinetes del Apocalipsis, novela escrita por Blasco en 1916 y
que le abrié de forma definitiva la riqueza y la universalidad,
era concebida —tal y como revela su autor en carta dirigida
a sus socios de Editorial— “para sacar dinero con qué vivir”.
Este objetivo demuestra cémo la vertiente literaria queda
indisociablemente unida a la econémica. De esta forma, el
nuevo libro que proyecta Blasco lo concibe, disefia y estruc-
tura para conseguir el mayor niimero de ventas, vale decir, de
beneficio: “Les advierto que la escribo para sacar dinero con
qué vivir [...]La voy ha [sic] hacer relativamente corta, 280

? “Todos los dfas doy una conferencia de més de dos horas, y voy de pue-

blo en pueblo como un sacamuelas. Pero ya llevo ganados unos 30.000 duros
y creo que llegaré a los 40.000.” Carta de V. Blasco a su editor, fechada el 8 de
agosto de 1909, remitida desde Parand (Argentina)” (Herréez, 1999, p. 65).
Acerca del tipo de conferencias que durante nueve meses dio en Argentina,
Uruguay, Paraguay y Chile, ver Blasco Ibafiez (1966).
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6 300 péginas, y procuraré que cueste lo menos posible [...]

Yo creo en el éxito”.*°

LLA NOVELA POR ENTREGAS

En este inestable 1905, Blasco volverd a ser diputado de nuevo,
lo que implicard protagonizar mas de un mitin, aunque con
la vista puesta en la correcciéon de su nueva novela, La hor-
da. Y como empezaba a ser habitual desde 1903 también ha
estado a punto de morir en el atentado que le han preparado
los sorianistas, los antiguos correligionarios ahora acérrimos
enemigos, apostados en el Café Espariol. Demasiados sinsabo-
res y demasiados afios defendiendo a un pueblo que cada vez
entiende menos.

Antes de concluir 1905, Blasco habrd tomado la deci-
sién firme de abandonar la politica y la ciudad donde la ejerce
con tanto riesgo. Su nueva residencia es Madrid, y su nuevo
proyecto, sin dudarlo, ganar dinero haciendo lo que de verdad
sabe hacer: escribir y divulgar la cultura. Asi, va a nacer una
nueva apuesta editorial de Blasco con la creacién de la Edito-
rial Espafiola y Americana, y el proyecto de un nuevo diario
que comenzard a publicarse el 1 de octubre de 1905, con el
objeto declarado de:

Contribuir a la cultura literaria del pafs, popularizando las
obras mas famosas del arte novelesco, para lo cual las publi-

caré en condiciones de baratura extraordinaria. Diariamente

publicaré cuatro novelas ilustradas con numerosos grabados,

' Herréez, 1999, p. 167.
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y regalard a fin de mes a sus suscriptores las cubiertas de di-

chas obras para su encuadernacién."'

Como se deduce, la esencia del proyecto era extraer
el habitual folletin de la prensa diaria y convertirlo exclusi-
vamente en el contenido del periédico. La férmula —vender
fracciones de novelas a precios tan bajos que aseguren su
venta masiva— no ofrece novedad, ya que se trata del prin-
cipio seguido por la prensa de masas en Irancia, Estados
Unidos de América o Gran Bretafia. Inicialmente, el plan-
teamiento empresarial del proyecto consistia en dividir la
entrega de la novela hasta completar un mes, consiguiendo
por la via de la suscripcién una demanda segura. Y todo ello,
l6gicamente, sin pasar por los porcentajes del librero, que se
quedaba con un tercio del precio de venta. La distribucioén,
ahora y después, se mostrara siempre como su verdadero ta-
16n de Aquiles. Estamos, por tanto, ante un planteamiento de
produccién y venta de literatura que, al igual que la prensa
de masas, se identificarfa por sus niveles de consumo, pero
también por su lenguaje y sus contenidos. Asi, lo que vende
pasa a convertirse en el rasero que selecciona el titulo a edi-
tar; y lo que vende es aquello que por su argumento, estilo,
registros lingiifsticos y hasta por sus ilustraciones, atrae a un
lector colectivo masivo, vale decir, popular. El objetivo es el
mercado de habla castellana, por tanto, Hispanoamérica, lo
que sin duda nos darfa pie a catalogar a Blasco como pionero
de la “novela de masas”, o si se prefiere, de la industria cul-
tural en espaiiol.

"' EI Pueblo, 27-1X-1905.
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Con el nombre ya utilizado en el pasado de La Novela
llustrada," el nuevo diario pretendfa combinar el sistema de
produccién de la prensa diaria, sobre todo en materia de distri-
bucién, con un disefio y contenidos inicamente literario, con-
formando por treinta y dos paginas coleccionables, ademas de
dos laminas y las tapas al finalizar la entrega. El plan inicial
para el primer mes era publicar obras ya conocidas y con un
éxito asegurado, al tiempo que traduciria otras por primera
vez al castellano: “La Feria de las Vanidades, de Thackeray, y
El Barrio Latino de Enrique Murger, el famoso autor de La
vida Bohemia (las dos traducidas por primera vez al espaiiol),
El Amigo Fritz, de Erckmann-Chatrian, y La Historia de un
hombre contada por su esqueleto, de M. Fernandez y Gonzalez
[...]”. Para el siguiente mes se preparé la obra de Dumas, La
reina topacto, Flor de mayo'y La cigarra, de José Ortega Munilla,
el director de E/ Imparcial. De esta forma, tal y como rezaba la

propaganda que se acufid:

Todas las clases sociales podran formarse una valiosa biblioteca
de novelas sin gran esfuerzo. Por cinco céntimos diarios o por
1’50 pesetas al mes adquirird el publico cuatro novelas, encua-
dernadas y con numerosas laminas, resultando el coste de cada
una de ellas a unos 35 céntimos. Estas suscripciones pueden ha-
cerse en todos los puestos de periddicos de Espafia o dirigién-

dose a las oficinas de ‘La Novela Ilustrada’, Olmo, 4, Madrid.

' Entre el 15 de diciembre de 1884 y el 20 de agosto de 1886 se edité
en Madrid una publicacién con la misma cabecera y con el subtitulo “pu-
blicacién periédica econémica”. Al precio de quince céntimos cada entrega,
salfa dos veces al mes con novelas cortas esparolas originales ilustradas con
“laminas al cromo”, en su mayor parte de color. Ver BNE, http://hemerote-
cadigital.bne.es/details.vi?q=id:0003740014&lang=es
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La campana de lanzamiento del nuevo diario, en pala-
bras del propio Blasco, fue “tan grande como la de ABC”, el
diario de Luca de Tena aparecido en junio de 1905. Habfan
remitido propaganda a todos los paises americanos de habla
castellana, seleccionando al mismo tiempo los agentes que de-
bian ejercer la representaciéon. En Espaia remitieron 180 000
prospectos del diario a todas las provincias, siendo Valencia
curiosamente la Gnica que va a fallar el envio. El agente esco-
gido inicialmente, un tal Pastor, se volver4 atras en el tltimo
momento. También serd problematica la campafia en Barcelo-
na, donde el representante elegido tampoco actuara conforme
a lo previsto. Por tltimo, en Madrid adoptaré el sistema de
vendedores a domicilio, a razén de dos pesetas de jornal diario
y una comisién de un real por suscripcién conseguida.

La dimensién de la campafia efectuada, sin parangén
hasta entonces en el mundo editorial hispano, tuvo diversas
consecuencias. Sirvié para posicionar el nombre del periédico
y su planteamiento editorial, pero provocé otros efectos menos
positivos. Por ejemplo, llevé a que algunos editores se apres-
taban a copiar la idea, en este caso Saturnino Calleja, uno de
los editores mas importantes de la ciudad. También provocéd
la ruina de Blasco, que antes del mes de septiembre de 1905
escribfa a su editor y agente valenciano, Francisco Sempere,'”

una carta en estos términos:

Necesito dinero antes del 1° de Octubre o todo se va a la mier-

da, el trabajo de medio afio y una idea que es una fortuna.

' “Francisco Sempere Masi (1859-1923), librero, editor y concejal del

Ayuntamiento de Valencia [...] verdadero difusor de las obras de Blasco”
(Herraez, 1999, p. 9).
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Necesito dos o tres mil duros enseguida; y este dinero serd
el mejor empleado en toda mi vida. Los necesito de ahi, sin
que se trasluzca aqui, pues el negocio ha avivado el apetito de
todos. EI mismo Noguera es un ventajista cuyos tratos no me
convienen, pues vivirfa sometido a una servidumbre, como si
mi destino fuera vivir eternamente esclavo.

Necesito dinero enseguida: aunque sea toméandolo a inte-
rés con la garantia de la casa editorial o de la casa de la Mal-
varrosa. Cuando venga eso que espera Ud servird para desem-
pefarnos.

Pero lo necesito enseguida, sin historias ni esperas, o todo
se va abajo con la agravante de que el negocio lo conocen
todos los editores de Madrid y todos lo harfan al notar el més
leve desfallecimiento mfo.

Dinero... aunque sea empenando el alma.

La respuesta de Sempere serd un primer envio de 5 000
pesetas, lo que mitiga s6lo en parte el problema. La ansiedad
de la situacién le lleva a plantear una huida hacia delante: hipo-
tecar su casa de La Malvarrosa en Valencia y vender el diario
El Pueblo. La primera posibilidad no tiene mas problemas que
el largo tiempo necesario para formalizar la hipoteca y conse-
guir el préstamo. Sin embargo, la venta del diario se mostrara
mucho mas compleja, entre otras razones, porque la propiedad
del mismo no parece estar exenta de cargas.'*

De todo lo expuesto, cabe deducir que Blasco ha puesto
en marcha un negocio cuyo futuro depende de los resultados
inmediatos que pueda generar. Y la perspectiva tras la sali-
da del primer ntimero no parece demasiado mala. Comienzan

14

Laguna, 1999, p. 115.
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vendiendo 18 000 ejemplares, con un crecimiento durante el
primer mes cercano a los 1000 diarios. Esta aceleraciéon de
las ventas llevard a Blasco a la euforia. En una carta dirigida a
Sempere, y que podemos situar en torno a mediados de octu-
bre de 1906, Blasco afirma:

La Novela Ilustrada es un éxito escandalosamente glorioso. Co-
locamos a estas horas en firme 25.000 ejemplares y atin nos falta
conquistar media Espana. Cada dfa que pasa son 1.000 ejempla-
res mas [...] Con la tirada actual me quedan limpios unos cua-
renta y tantos duros diarios, y esto tirando por lo bajo [...] Al
periédico le falta hacer atin mas de la mitad del camino. Como
asegura Ortega Munilla llegard (y no tardara mis que nueve
meses) a 40 6 50 mil. El chorreo atn no a [sic] parado, ni lleva
trazas de parar, pues todos los dfas llegan suscripciones a cen-
tenares, nuevos corresponsales y los antiguos doblan y triplican
los pedidos. Si llegamos a 40.000 excuso decirselo que es una

ganancia de més de 750 pesetas diarias y esto es segurisimo.

El resultado estd siendo tan halagiiefio que, informa,
son varias ya las proposiciones que distintos editores, entre
los que cita a los Gasset, le han hecho para entrar a formar
parte del negocio, entra otras razones, porque son publicos los
problemas que el impresor con el que trabajan, Fernando Fe,
tiene para cubrir la demanda. Blasco reacciona como es su cos-
tumbre: se plantea comprar una rotativa, pero necesita 6 000
duros que no sabe de dénde sacar. A fines de octubre de 1906,
Blasco confirma por carta a Sempere que ha recibido 25 000
pesetas y que va a concurrir a una subasta para comprar una
rotativa que no estard operativa hasta primeros de diciembre.
Sin embargo, el 25 de noviembre, en nueva misiva a Sempere,

le insta para que remita mas dinero:
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Me pregunta Ud. si necesito el dinero que resta del préstamo
de las 30.000 pesetas. ;Pues no lo he de necesitar, criatura?
¢Cree Ud. que yo acufio dinero? Lo necesito y con bastante
urgencia. Y no sélo necesito eso, sino que para el préoximo
Diciembre en que comienzo a pagar las letras de papel (juna
enormidad!) cuento con las promesas que Ud. me hizo o mas
bien el pico de la promesa: pues Ud. me prometié 10.000 ptas.
y como recordara sélo vinieron 5.000. En fin: que esto no va
mal, pero que atin estamos en el periodo de los apuros; yo me
callo por no importunar, pero atin necesito mucho para llegar

a puerto de tranquilidad.

Las posibilidades de este tipo de negocio descansan en
buena medida en la fiabilidad que ofrezcan los agentes comer-
ciales, quienes participan del negocio con una comisién por cada
novela de 50 céntimos. Asi, la primera sorpresa negativa se da
en el mismo mes de octubre cuando en Barcelona no consiguen
més venta que 1400 ejemplares. En Valencia, por ejemplo, el
primer dia se agotaban los 3000 ejemplares puestos a la venta.'’
La solucién para Barcelona la explicita Blasco en noviembre, al
insistir a Sempere para que se desplace a esta ciudad y monte
una sucursal. El reconoce no poder hacerlo porque se encuentra
montando la imprenta y su yerno, Llorca, tampoco porque al ser
principio de mes esta en plena liquidacién. Sempere, sin embar-

2o, no conseguird el resultado que propone Blasco.

15

“Ha sido tan grandioso el éxito obtenido en Valencia por el nuevo
diario LA NOVELA ILUSTRADA que la casa encargada de la venta y reparto de
suscripcién se ha visto obligada a pedir nueva remesa de ejemplares, pues
con los 3.000 remitidos en el primer envio no ha habido nimero suficiente
para los pedidos” (E/ Pueblo, 3-X-1905).
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La otra condicién de futuro para este negocio estd en
conseguir mantener el impacto inicial que supone la novedad.
La dificultad mayor de una novela por entregas esta en el can-
sancio del suscriptor. Para evitarlo, Blasco confia en la seleccién
de obras que lleva a cabo, no perdiendo de vista los posibles de-
rechos de autor y los conflictos a que dieren lugar, asf como en la
publicidad. Desde la salida del nuevo diario, la prensa en gene-
ral, y en particular la valenciana, recogfa casi a diario el anuncio
de La Novela Ilustrada, donde se reproducen insistentemente las
condiciones de compra o suscripcién, al tiempo que se mantenia
el indice de lo publicado. Asi, en diciembre el anuncio repetfa:

Cuatro pliegos de novela todos los dfas por cinco céntimos.
Cuatro novelas diferentes, 32 pdginas diarias. Suscripcién al
mes de 1’50 ptas. Novelas publicadas: Historia de un hombre
contada por su esqueleto. El barrio latino. El amigo Fritz. La Fe-
ria de las Vanidades, Flor de Mayo, La reina topaci. Novelas que
se estan publicando: La Cigarra, Sor Lucila, Venganza Africana,
El afio 2.000, La hijastra del amor. Se sirven colecciones com-

pletas desde el primer nimero, en la librerfa de F. Sempere.

En enero de 1906, la publicidad informa del inicio de la
publicacién de una novela de Blasco, Sonnica la Cortesana, ademés
de “Interesante novela de Octavio Fenillet, E/ Conde de Camors.
Mafiana apareceran La muerta viva'y La mujer de los dos maridos.
Pero la apuesta mayor en este comienzo de 1906 serd la edicién

de las novelas de A. Connan-Doyle a partir del mes de febrero”."

19" El Pueblo de 22-1-1906 anuncia que a partir del 1 de febrero se publicardn Un
crimen extrafio, de A. Conan Doyle; La batalla de los zdnganos, del escritor y soci6logo
aleman, Max Nordau; Confission, de Hugo Conway; La esfinge de oro, de Jorge Sand.
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El propio Blasco remitird un articulo para su publicacién en
prensa, elogiando al autor de las peripecias del detective Holmes.
El mejor indicador de que la marcha de La Novela Ilustra-
da no es todo lo positiva que cabfa esperar, es que Blasco diversi-
fica sus actuaciones: mantiene el negocio madrilefio de La Novela
lustrada, programando la salida mensual de los nuevos titulos,
que a partir de marzo de 1906 incluird La maja desnuda, difun-
dida por este sistema de entregas antes de salir definitivamente
como tomo de a tres pesetas, justo el doble; como responsable li-
terario de la editorial Sempere, también preparard y lanzard una
intensa y extensa serie de titulos. La relacién habla por si sola:

* A partir de marzo de 1906, la Historia socialista de
Jean Jaures,'” justo en el momento en que hace pu-
blica su renuncia al acta de diputado.

* En abril y por primera vez, junto con la publicidad
de La Novela Ilustrada aparece también el anuncio de
una nueva oferta de la Editorial Sempere. Se trata

""" El Pueblo de 7-111-906 recoge por primera vez el siguiente anuncio
de esta obra, que dice asf: “Historia Socialista, 1789-1900, bajo la direccién de
Juan Jaures...” {Campesinos!, jobreros! Esta es la historia de los esfuerzos y de
las luchas de vuestros padres. Buscad en ella nueva fuerza y nuevas luces para
las luchas de mafiana”. Condiciones de la publicacién: “La obra constara de
cinco o seis tomos de regulares dimensiones, del mismo tamario que este pros-
pecto, estrendndose en ella hermosa y clara fundicién. Ademas ird ilustrada
con magnificos fotograbados, sacados de los documentos de cada época. Esta
obra se servird por cuadernos de 40 pp al precio de dos reales en toda Espana
cada uno. Semanalmente se repartird un cuaderno con la puntualidad que esta
Casa tiene por costumbre. PUNTOS DE SUSCRIPCION: Se suscribe en Valencia en
casa de sus editores F. Sempere y Cfa, calle del Palomar, 10, en las principales
librerfas, y por medio de los repartidores. En provincias, en el domicilio de
todos los corresponsales de esta Casa, y en las principales librerfas”.
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del inicio de la serie La ciencia para todos: “Manuales
clentificos, literarios y artisticos, ilustrados con nu-
merosos grabados. Una peseta. Volumen encuader-
nado. De venta en la librerfa de Sempere (Sorolla, 30)
y en todos los kioskos de periédicos de esta capital”.
* A fines de mayo de 1906, lanza al mercado una vo-
luminosa y compleja obra. Se trata de la Novisima
geografia universal, de Onésimo y Eliseo Reclus. La
obra se presenta en cinco volimenes en 4°, de mas
de 500 paginas cada uno, e ilustrados con mil gra-
bados de Gustavo Doré y otros. Blasco figura como
traductor, ademds del autor del prélogo. La promo-

cién consiste en vender cada volumen a 4 pesetas.

La actividad editorial seguira sin descanso, sacando en
agosto de 1906 las obras completas del poeta aleman E. Heyne,
a una peseta el volumen. Sin embargo, la novedad se ha pro-
ducido en el inicio del mes de junio. El negocio de La Novela
Llustrada se transforma en la Editorial Espafiola-Americana, con
sede en la calle Olmo 4 de Madrid, y con sucursal en Valencia
en la calle Gracia 62." A pesar de no poseer una argumentacion
segura, podemos intuir que el cambio de titularidad debe estar
relacionado con la deficiente marcha del negocio y las posibles

% Segin J. L. Leén Roca (1970: 316), “La Editorial Hispano-Americana
estuvo, en un principio, en la calle de Mesoneros Romanos, 42. Después pasé
a la calle del Olmo, 4”. Sin embargo, P. Pascual Martinez (1994, p. 247 y ss.),
en las matriculas industriales municipales que ofrece, no aparece el nombre
de esta Editorial en 1906. Ser4 a partir de 1909, y bajo la titularidad de Fer-
nando Llorca, cuando por fin se recoja la existencia de la editorial hasta 1914.
Tanto las fechas de los titulos publicados como las cartas de Blasco avalan
que la actividad editorial se llevé a cabo entre 1906 y 1908, basicamente.
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deudas contraidas. El tnico dato que tenemos es una carta de
Blasco a Sempere, donde le informa que se encuentra en litigios
con la casa Hachette de Paris por los derechos editoriales de la
Geografia de Reclus, y que no tiene dinero para pasarselo a su
familia, por lo que le pide que le transfiera algo a cuenta de La
maja desnuda. A continuacién describe su situacion:

Yo no sé a qué puede obedecer esa baja en los libros. Culpa
de aqui no es, pues ya ve Ud. que sélo publicamos novelas
u obras grandes como el Reclus. Aqui tampoco vamos muy
bien que digamos, Yo tengo tres maquinas y nunca las llevo a
la vez. Esto no puede ser todo el afio; asi que si la cosa flojea,
no lleve Ud. més que una, como hago yo. Ya pensaré algunas
obras nuevas ahora en Parfs [[...] pues tengo agotada momen-

tdneamente la inspiracién.

La Novela Ilustrada se mantuvo durante algtn tiempo
mas, encuadrado como hemos sefialado en la oferta de conjun-
to que realizaba la editorial Espafiola-Americana. En enero de
1907, El Pueblo publicaba el anuncio de una reforma para re-
lanzar la venta de La Novela Ilustrada. Bdsicamente, el cambio
consistia en el tipo de papel, que se pasa a utilizar el satinado,
asf como en las ilustraciones, anuncidndose la entrega de dieci-
séis laminas cada mes —cuatro por cada novela— en fotogra-
bado y, por lo tanto, “iguales a las que publicasen las mejores
revistas ilustradas”. Ademds, se anuncia la incorporaciéon de
una maquina modernisima y letras nuevas, lo que les permite
augurar que el periédico aparecerd impreso “con excelentes
condiciones tipograficas”, consiguiendo con todo ello “tomos
elegantisimos”. La apuesta, por tanto, se centra en la parte ma-
terial del producto, no as{ en la forma de distribucién ni en la

venta. Tampoco afecta al tipo de novela que se esta seleccio-
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nando para su edicién, tal y como confirma la seleccién previs-
ta para el mes de febrero: “El batallon de los hombres de hierro;
Jerénimo Paturot, de Luis Reybaud; El otro hogar, de Abelardo
Fernandez Arias, premiada en el concurso de la Novela Ilustra-
da, y El diamante del comendador, de Ponson du Terrail”."

La reforma se hizo y la actividad editorial, tanto de
la sede madrilefia como la de la valenciana, continuaron por
espacio de algunos meses més. En agosto, un nuevo cambio
informa del resultado. Ahora, el producto pasa a ser vendi-
do semanalmente, al tiempo que se cambia al distribuidor de
Valencia. Sin embargo, mas alld de cualquier consideracién
econémica, el conjunto de titulos finalmente editados por este
sistema deducimos que debié superar el centenar, llegando a
una suscripcién que oscilé entre los 20000 y los 40 000 en sus
mejores momentos. Aunque en una oferta de estas caracterfs-
ticas, mas que el suscriptor —de cuya fidelidad cabe esperar
un clerto cansancio al cabo de unos meses—, el consumidor
mayoritario debi6 de ser aquel que tomaba la decisién de co-
leccionar algtn titulo sélo, sin la rémora de estar sujeto a la
obligacién de ir al quiosco continuamente, o estar pagando los
cinco céntimos diarios.

Por tanto, més alld del fracaso econémico, al menos en
los términos de gran negocio en los que se los habfa plan-
teado, a estas alturas de su vida y de su produccién cultural,
el resultado es ya abrumador, no sélo por el éxito de sus no-
velas y los derechos que le siguen devengando, sino porque
estd consiguiendo llevar a cabo una tarea de socializacién de
la literatura que tiene muy dificil parangén en toda Espania.
Las palabras de Barea en su cldsico La forja de un rebelde resul-

9" El Pueblo, 29-1-1907.
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tan muy apropiadas para apuntar que el rebelde valenciano se
habfa convertido en capitdn de una naciente industria cuyos
resultados, todavia hoy en dia, son visibles en las estanterias
de muchas casas valencianas:

Hay un escritor valenciano, que se llama Blasco Ibafez, que
ha hecho todos estos libros [...] Un dfa dijo que en Espafia no
se lefa porque la gente no tenfa bastante dinero para comprar
libros. Entonces dijo: yo voy a dar a leer a los espafioles, y en la
calle de Mesoneros Romanos puso una tienda y empezé a hacer
libros. Pero no los libros de él, sino los libros mejores que se
encuentran en el mundo. Y todos valen, nuevos, treinta y cinco
céntimos. La gente los compra a millares, y cuando los ha lefdo
los vende a los puestos de libros viejos y allf los compramos
los chicos y los pobres. Asf, yo he lefdo a Dickens y a Tolstoy, a

Dostoievski, a Dumas, a Victor Hugo, a muchos otros.*

CONCLUSION: UN BALANCE ABRUMADOR

En apenas algo mas de dos décadas, al final del siglo x1x y la
primera del siglo xX, el saldo cultural que proporciona el va-
lenciano resultard ingente: no sélo por sus propias novelas y el
éxito que cosechan, sino también por cémo concibe la comuni-
cacién de la cultura. Los instrumentos fueron los formalmen-
te identificados como columnas vertebrales de las industrias
culturales: el medio de comunicacién y el libro. En el primer
caso, Blasco revolucioné la prensa valenciana con un diario que
edit6 a la mitad de precio que la competencia; en el segundo,

20 Barea, 2001, p. 60.
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conmocioné las conciencias de una gran parte de Valencia, asi
como los bolsillos de todos los libreros con tienda en la mis-
ma, al crear una biblioteca popular que en un mes, en este caso
de 1898, llegaba a prestar 5 000 voltimenes. Por Gltimo, para
completar el circulo, crea y fomenta una Universidad Popular,
cuyo primer curso fue inaugurado en la noche del 8 de febrero
de 1903 por Gumersindo de Azcérate, bajo el tema “Neutrali-
dad de la ciencia”. Segiin un testigo presencial, “los cursillistas,
llamémosles asi, eran en su mayoria obreros de blusa y manta
por todo abrigo. Asistian a las lecciones durante una hora que
duraba la clase, y las escuchaban en pie”.*!

Como se descubre por lo sefialado, Blasco cabalga a lo-
mos de una industria que él mismo estd empefado en forjar;
una industria de la cultura, dirigida a todos sin apenas limi-
tacion, que se saldard finalmente con la socializacién del li-
bro y de la cultura. Pero esta vertiente industrial, ligada como
acabamos de sefalar a la busqueda del beneficio, provoca el
cambio. Blasco, suponemos que sin ser consciente de ello, a
partir de la segunda década de este siglo se ha desmarcado
definitivamente de lo que pudo ser su actividad literaria inicial.
Ahora se aproxima al perfil del novelista de best-sellers, con
productos que alcanzan tiradas muy importantes para la época
y que proporcionan importantes ingresos a su autor. A partir
de ese instante, si Blasco tuvo algo de autor del 98 ahora lo
ha perdido. Sencillamente, tal y como el exclamaba: “Yo soy el

» 99

escritor que gana més dinero de todos los del mundo”.

! Pigmalién, 1967, p. 106.
22 Pigmalién, 1967, p. 75.
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La historia de México vista
a través de las novelas histéricas

Elvia Montes de Oca Navas

Investigadora independiente

La vida se parece a una novela
con mds frecuencia que las novelas a la vida.
George Sand

INTRODUCCION

E n este trabajo se hace una breve revisién de la historia
de México a través de las novelas histéricas, textos na-
rrativos que se refieren a asuntos concretos, personaje y épocas
considerados temas importantes para conocer la historia na-
cional. El objetivo de este documento es invitar a los lectores,
especialmente a quienes no han hecho este ejercicio, a acercarse
a las novelas de este tipo para obtener, afirmar o modificar los

conocimientos que tienen sobre la historia de México. Esto sig-
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nifica, tal vez, llegar al mismo punto, pero por otro camino mas
ameno y gozoso, sin caer en el riesgo de confundir la investi-
gacién histérica con la creacién literaria, el rigor metédico del
historiador con la creacién imaginaria del novelista; en pocas
palabras, no confundir la literatura con la historia.

En este ensayo se hace una somera revisién de algunas
novelas de este tipo, todas referidas a la historia de México,
para demostrar que hay obras literarias para todos los gustos
e intereses. La metodologia que se siguié fue hacer una se-
leccién de este género de obras, consideradas representativas,
para lograr el objetivo planteado, presentando algunos pasajes
y comentarios de ellas. Antes de terminar el documento, se
hace una revisién mas o menos concreta de algunas de las no-
velas de la Revolucién Mexicana de 1910, para ejemplificar lo

que aqui se propuso como objetivo central.

LA NOVELA HISTORICA

Alejandro Gonzalez Acosta busca los origenes de la novela his-
térica, especialmente la espafiola, y los encuentra en la épica
relacionada con las crénicas nacionales, referidas a temas he-
roicos que eran necesario conservar en la tradicién histérica de
Espartia, con el prop6sito de fortalecer el caracter identitario de
los pueblos. Al respecto, apunta Gonzalez: “Un suceso histérico
brinda el pretexto narrativo para elaborar una secuencia de fic-
ciones que le otorgan cuerpo a la originaria novela histérica”.'
El escritor de novelas histéricas, lo mismo que el his-
toriador, el arquedlogo, el socidlogo y todos los demas profe-

' Gonzélez, 1997, p. 16.
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sionales e investigadores de las ciencias, debe hacerse de in-
formacién suficiente para elaborar su obra y, ayudado con su
imaginacién creadora, podra darle cuerpo y forma al material
obtenido, a la manera como lo hacen los otros cientificos. Vivir
el pasado y comprenderlo desde el presente que vive el autor,
ir de la realidad a la ficcién y captar el “espiritu” de la época y
de los personajes que incluye en su novela, obliga al escritor
a no olvidar que su obra es literaria, que va a provocar una
emocién o una respuesta estética si estd bien escrita, y que no
tiene la intencién de valer como verdad histérica; de ahf que
el lector de una novela histérica debe estar atento y reconocer
los limites entre verdad y ficcién, entre literatura e historia.

No debemos olvidar que, al igual que el literato, el historiador
también es un narrador que se vale del lenguaje y que de la
habilidad con la que lo maneje dependera que logre mostrar
una imagen coherente de un conjunto de rehechos que por sf

solos carecen de sentido.?

José Saramago (2013) afirma que el historiador y el au-
tor de novelas histéricas construyen otros mundos, ellos de-
ciden qué del pasado es importante y qué no. En las novelas
histéricas todo y todos son narrables.

La relacién causa-efecto es una de las premisas del realismo,
con la cual el escritor construfa un argumento que daba la
ilusién de cierta coherencia a un mundo en constante proceso

de cambio.?

2 Jiménez, 1995, p- 173.
% Mufioz, 2004, p. 85.
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Novelas no sélo realistas, sino hasta testimoniales, como
el caso de las novelas de la Revolucién Mexicana, escritas por
quienes vivieron ese momento histérico, que ofrecen sus me-
morias personales, juicios de valor sobre los hechos vividos,
tomas de posicién frente a ellos para hacer la propia denuncia
social sin idealizaciones e idealismos. Asi, tratan estos autores
de hacer una imagen “cierta” de la realidad a la que se refiere
la novela, en un intento por poner orden al caos que muchos

de ellos estaban viviendo.

LA HISTORIA DE MEXICO Y LAS NOVELAS HISTORICAS

Existe una gran variedad en las novelas referidas a la histo-
ria de México. Podemos encontrar novelas que hablan sobre
personajes reconocidos como claves en la historia nacional;
otras que se refieren a temas que en la historia han sido muy
importantes para comprenderla mejor: indigenismo, mujeres,
urbanismo, ejercicio del poder; otras mas se refieren a las épo-
cas en las que se ha dividido, de manera distinta y no uniforme,
la historia de México. Asf, encontramos novelas que narran la
vida del pais desde la época prehispdnica hasta la época actual.

Si buscamos novelas histéricas que se refieran a los per-
sonajes reconocidos como fundamentales en la historia de Mé-
xico, podemos darnos cuenta que unos son mas narrados en
estas novelas que otros, como es el caso de Judrez, quien no ha
sido tema de muchas novelas histéricas, aunque hay excepcio-
nes como la obra de Eduardo Antonio Parra titulada Judrez. El
rostro de piedra (2008). Mariano Matamoros es otro personaje
histérico poco abordado en las novelas, una excepcién puede ser
la escrita por Silvia Molina: Matamoros: el resplandor en la batalla

(2010). Esto se puede comparar con otras figuras de la historia
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maés conocidas a través de las novelas, como Sor Juana Inés de la
Cruz o Antonio Lépez de Santa Ana, por dar sélo dos ejemplos.

Encontramos personajes histéricos que han sido trata-
dos en las novelas de maneras distintas y hasta contradicto-
rias, tal es el caso de Xicoténcatl, de quien conozco al menos
dos, una aparecié en Filadelfia de forma anénima Jicotencal
(1826), novela que algunos investigadores la atribuyen a la plu-
ma de José Marfa Heredia (1803-1839) y otros a I'élix Vare-
la (1788-1853), ambos escritores cubanos. La novela muestra
una imagen idealizada de lo americano, de lo mexicano, de lo
tlaxcalteca. La otra obra respecto al mismo personaje histéri-
co es Xicoténcall, principe americano. Novela historica del siglo xv
(1831), aunque el titulo estd mal, pues los hechos sucedieron en
el siglo xv; en ella el autor esparol Salvador Garcia Baamonde
nos da otra imagen del indio tlaxcalteca Xicoténcatl, as{ como
de otros personajes que son duramente criticados en la novela,
como Hernén Cortés y dofia Marina, “la Malinche”. Esto es ttil
para la elaboracién de los juicios personales del lector de estas
obras, pues es en la diversidad donde mejor puede iniciarse la
bisqueda de la verdad y no en la unidad de los criterios.

Los personajes pueden ser los mismos, la manera como
tratarlos puede ir desde el acartonamiento y la rigidez, que
provoca aburrimiento en los lectores, hasta su recreacién viva
y audaz que produce sentimientos diversos y encontrados que
seducen y atrapan.

Si nuestra busqueda de novelas histéricas asociadas con
la historia de México es guiada por temas, también el hallazgo
es abundante y variado. Hay novelas que se refieren, por ejem-
plo, al tema de los indios, abordado por Rosario Castellanos en
Oficio de tinieblas. La autora de esta novela se opone a que sus
cuentos y novelas se clasifiquen como pertenecientes al género

indigenista, si por indigena se entiende lo tipico, lo vernaculo
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del pafs, las victimas y los buenos frente a lo otro, los malos,
enmarcados los personajes en un maniqueismo ya superado.
Otra novela sobre este tema es Canek, de Ermilo Abreu Gémez,
donde aborda la vida y los milagros de los mayas y sus mitos.

Novelas en las que aparecen pueblos pobres y hasta mi-
serables como temas de referencia, donde reina la mojigaterfa
y la hipocresfa, la compraventa de las “buenas conciencias”, la
avaricia, la usura y la doble y triple moral, el fanatismo y la su-
persticién, el chisme y las habladurfas, la infidelidad y los falsos
amores, las tomas répidas de decisiones “indecorosas y desho-
nestas” que echan a rodar famas y abolengos, mezclado esto con
hechos histéricos reales, como lo hacen en sus novelas Carlos
Fuentes en Las buenas conciencias, Agustin Yéanez en Al filo del
agua o Elena Garro en Recuerdos del porvenir. Novelas relacio-
nadas con el ejercicio del periodismo en México y la politica
sindical, especialmente el sindicato de los petroleros, temas a los
que se refiere Héctor Aguilar Camin en su obra Morir en el Golfo.

En relacion con el tema de Revolucién Mexicana, son
multiples las novelas histéricas que se han escrito sobre ella.
Sefiala Alfredo Pavén:

Los narradores de la revolucién [mexicana de 19107 le apor-
tardn acciones épicas, tragicas, grotescas; mujeres y hombres
crueles, temerarios, heroicos y antiheroicos; lengua popular
por donde se trasminan algunos vocablos agresivos y crudos;
naturaleza mexicana identificable (la geografia tacafia de los
llanos, valles y desiertos nortefios; la exuberancia verde de los
canaverales del sur); ademas, descripciones detalladas de ves-

tuario, circunstancias sociales y actos sublimes o deleznables.*

* Pavén, 2004, p. xi.

96 * Educacion, historia y cultura



Existen novelas sobre el tema el Movimiento Estudiantil
de 1968 y su subsecuente crimen en Tlaltelolco, como Muerte de
Aurora de Gerardo de la Torre, Palinuro de México de Fernando
del Paso, Los dias y los afios de Luis Gonzalez de Alba; trabajos
periodisticos como La noche de Tlatelolco de Elena Poniatowska.
Hay novelas para todos los gustos e intereses.

Si nuestra finalidad es acercarnos a las novelas histéri-
cas en orden a las épocas en que generalmente se ha dividido la
historia de México, se han hecho varias antologfas para acer-
carnos a la historia, siguiendo el curso del tiempo histérico
mismo; unas de las mas valiosas fueron las que hizo Antonio
Castro Leal, La novela del México colonial y La novela de la Re-
volucion Mexicana. Si bien estas compilaciones, lo mismo que la
mayoria, no son exhaustivas ni completas, y responden tanto a
cuestiones literarias como a los gustos personales del autor, si
ayudan mucho para conocer estas dos etapas importantes en la
historia de México. Con respecto al México virreinal, el propio
Castro Leal escribe en el estudio preliminar:

La novela del México colonial es, por la forma de tratar sus
temas, histérica; es, por algunos de sus personajes y proble-
mas que presenta, indigenista, y de folletin por la manera de

difusién que tuvieron algunas de ellas.’

Antonio Castro Leal inicia su obra con una cronologia
que nos remite a los hechos histéricos mas importantes de la
época; esto permite al lector ubicarse histéricamente con rela-
cién a los temas tratados en las novelas reunidas en cada vo-
lumen. Las novelas compiladas en estos dos volimenes fueron

% Castro, 1965, p.- L p. 19.
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escritas por escritores de la época virreinal como Carlos de Si-
glienza y Géngora (1645-1700), y por otros mas posteriores a
ella como José T. de Cuéllar (1830-1894), Eligio Ancona (1835-
1893), Heriberto Frias (1870-1925), Justo Sierra O'Reilly (1814-
1861), Vicente Riva Palacio (1832-1896), José Pascual Almazan
(1813-1885) y Luis Gonzalez Obregén (1865-1938).

En estas novelas podemos conocer, por ejemplo, las du-
das que surgieron en el pensamiento de Moctezuma respecto
a la naturaleza y los propédsitos que tuvieron los espafioles co-
mandados por Hernan Cortés, cuando llegaron a tierras del
Nuevo Mundo para su conquista.

Eligio Ancona, en su novela Los mdrtires del Andhuac,
nos narra lo que sucedié cuando ante Moctezuma llegaron al-
gunos sacerdotes de Huitzilopochtli y otros nobles y guerre-
ros principales del Andhuac, después de cinco meses de haber
arribado los espaiioles a Tenochtitlan:

Moctezuma sentia latir con violencia su corazén, porque te-
mia que aquellos hombres que se hallaban ante su presencia
en respetuoso ademdn viniesen a reprenderle, en nombre de
su pueblo, la conducta indigna que habia observado hasta en-

tonces con los ingratos extranjeros.’

Estas mismas dudas sobre los propésitos que guiaron a
los esparioles a su llegada a lo que después serd México, espe-
cialmente su figura dirigente y central: Hernén Cortés, tam-
bién fueron compartidas por la Malinche, después de un tiem-
po de su trato y convivencia con este personaje, asi se puede
leer en el libro Malinche de Laura Esquivel. En esta obra en-

% Ancona, 1965, p. 531.
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contramos a la Malinche sumida en sus reflexiones acerca de
la manera de ser de Cortés, a quien parece que sélo le importa
el poder, asf como estar colocado siempre por arriba de los de-
mas. En uno de los pasajes de la novela Cortés dice a quienes
estan cerca de él, incluida dofia Marina:

—Nadie, jesctchenlo bien!, nadie podra traicionarme jama4s.
Ninguno de mis hombres podra estar en mi contra, nadie in-
trigara sobre mi persona porque el que lo haga, el que se atre-
va, morira de una manera cruel y vergonzosa. Nadie podra
estar en contra de mis pensamientos, de mi voluntad. Nadie
podra nunca contradecir mis ideas ni desviar jamas mis intui-
ciones. Los seres que estdn cerca de mi, los que me conocen,
tienen que ser una sombra de mi persona, sélo asi podré lle-
var a cabo todos mis ideales, sélo asf el poder infinito de mis
emociones podra llegar a un destino feliz. {Esctichenlo todos!

Porque si yo muero, ustedes también.”

Hechos del pasado vistos con ojos del presente y descritos
con un lenguaje actual, recursos literarios propios de la ficcién a
los que acude la novela histérica, y que en ella estdn permitidos.

También podemos encontrar leyendas relacionadas con la
conquista de México, por ejemplo las que narra Luis Gonzalez
Obregén; una de ellas se refiere a la calle del puente de Alvarado:

Dice la leyenda que, en la célebre retirada de los espaiioles
[conocida como la noche triste’], Pedro de Alvarado, al lle-

gar a la tercera cortadura de la calzada de Tlacopan, clavé

su lanza en los objetos que asomaban sobre las aguas, se ech6

7 Esquivel, 2005, p. 184.
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hacia adelante con todo el impulso posible ‘y de un salto salvé

el foso’.®

Para conocer mas acerca del periodo virreinal, esté la
excelente novela escrita por Justo Sierra O'Reilly, La hija del
Judio. En esta novela podemos acercarnos, entre otros temas
de la época, al peso que tuvieron la inquisicién y los inquisido-
res en la Nueva Espafia, el peligro de la denuncia que pendia
sobre todas las cabezas, especialmente sobre de quienes podia
la Iglesia cat6lica obtener riqueza. En la novela se narra la his-
toria de una huérfana llamada Marfa, adoptada por una familia
espanola, quien es acusada de ser hija de judios. La defensa que
ella hace de su inventado origen le obliga a enfrentarse a su

acusador, quien le dice:

— jAh! —grit6 el dedn arrebatado de célera—, jcudndo va a
perderse el instinto de esa raza maldita! ;Tiene usted valor
—anadi6 poniéndose en pie y encardndose con la pobre huér-
fana— de responder asi al prelado? jCémo se conoce que esta

pequefia serpiente es la hija de un perro judiol’

Es este periodo del Virreinato, uno de los personajes
mas abordados por la novelistica es Sor Juana Inés de la Cruz.
Podemos encontrar relatos histéricos parecidos a las novelas
como el que escribi6é Fernando Benitez, Los demonios en el con-
vento (1985), donde el autor describe el ambiente de la época,
con mayor viveza con la que lo hace un libro de historia. Asf,
narra Benftez el dfa que Sor Juana se ordené de monja:

8 Gonzilez Obregdn, 1965, p. 979.
9 Sierra, 2004, p. 122.
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Las miradas estaban puestas en la novicia. Era una hermosa y
esbelta joven de veintitin afios, de finas cejas, ojos oscuros lige-
ramente enigmaticos y blanca piel, que contrastaba con el pelo

negro adornado con flores y altas peinetas de carey y de perlas.'

Fernando Benitez, gracias a su imaginacién creadora,
nos permite “ver” a Sor Juana el dfa de su casamiento con Jes(s.

Maria Eugenia Leefmans, en Los fantasmas huyeron, lo-
gra un muy buen resultado en el que se combina de mane-
ra profesional la ficcién de la autora con la obra literaria de
Sor Juana. En esta obra, Clara, una novicia compatfiera de sor
Juana, nos acerca al personaje de manera mas intima y calida.
Clara nos describe el estreno del Divino Narciso, obra de teatro

escrita por sor Juana:

A la representacion asisti6 el virrey y su esposa dofia Maria
Luisa. Solamente ellos, la abadesa y el obispo ocupaban asien-
tos, los invitados observaban el espectdculo desde uno de los

pasillos laterales y las monjas desde el corredor de los altos.!

Maria Eugenia Leefmans es también autora del libro
Fuera del paraiso, obra con la que obtuvo el Premio Nacional
de Novela para Escritoras Nellie Campobello 2010, otorgado
por el estado de Durango. La novelista, a través de un lengua-
Jje semejante al que Sor Juana nos dejé en sus libros, parte de
los dltimos dfas que vivi6 la monja y de ahi narra su vida y su
obra, integrada la protagonista, Sor Juana, en la época en la

que le tocé vivir.

19" Benitez, 1985, p- 19.
"' Leefmans, 2007, p. 73.
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Una de las novelas recientes relacionadas con sor Juana
y su época es la que escribié Ménica Lavin, titulada 2o, la peor.
En la obra aparece una Sor Juana rebelde, quien en la cocina
reflexionaba:

Sinos es dado experimentar en la cocina y ver que un huevo se
frie y une en la manteca y aceite y, por contrario, se despedaza
en el almibar, ¢por qué no es posible indagar en los terrenos
de lo sagrado, donde ellos [los varones ] por permiso de su
anatomia si lo pueden hacer? Quiera Dios y la inteligencia de
las mujeres que su encierro sea por voluntad y la extensién de
su mirada también derive de sus propias decisiones. ;A quién

ofende leer?, ;A quién el asombro y el debate de las ideas?**

Asi podemos llegar hasta la Guerra de Independencia, y
encontrar otros personajes conocidos en la historia de México,
pero no tanto como los caudillos y héroes reconocidos por la
historia oficial, y que aparecen en las novelas histéricas, uno
de ellos es Francisco Javier Mina, quien fue abordado en una
obra de Martin Luis Guzman, quien no sélo escribié sobre la
Revolucién Mexicana de 1910. El autor narra de esta forma
los ultimos momentos de Mina:

El 11 de noviembre [1817], dfa de San Martin una escolta
condujo a Mina desde el cuartel general del ejército hasta el
crestén del cerro del Bellaco. Eran las cuatro de la tarde. Los
dos campos enemigos [realistas e insurgentes], suspendidas
como de comtn acuerdo sus hostilidades, guardaban silen-

cio profundo. Acompafiado por el capelldn del ler. Batallon

12 Lavin, 2012, p. 214.
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de Zaragoza, Mina aparecié mostrando gran tranquilidad y
compostura. No me hagdis sufrir’, dijo a los soldados escogi-
dos para el fusilamiento.

Cayd, herido por la espalda, tras de proferir la queja de

que se le diese la muerte de un traidor."”

En las novelas histéricas también hay mujeres asociadas
con la independencia de México, como Leona Vicario, cono-
cida a veces s6lo por ser la esposa de Andrés Quintana Roo.
Celia del Palacio ha escrito un libro sobre esta mujer, Leona.
Una novela sobre la gran heroina de la Independencia: Leona Vica-
ri0. Leona, mujer que mezclaba los amores por su patria y por
Andrés, recluida en una celda por 6rdenes del Santo Oficio,

lloraba a solas y pedia:

—Que no vean. Que no me vayan a ofr. Que no crean que me
estoy debilitando. Lloro por Andrés. Lloro por ese amor de-
sastrado, que lejos de poderlo todo, me provoca temblores en
las manos. No tengo miedo a la muerte, pero jqué temor me da
que Andrés me haya olvidado! jAy, Andrés! jQué diera por es-
cuchar tu voz! Me enamoraron tus palabras, que eran las mfas,
envueltas en la marea de tu voz. En ella la palabra ‘libertad’
venfa navegando en un bergantin de piratas y la ‘igualdad de
todos los habitantes de América’ olia a sal, sabfa a las especias
del Caribe, a las piedras blancas de marmol con que estd hecha
tu ciudad [Mérida_."*

1% Guzmaén, 2003, p- 236.
" Del Palacio, 2010, p. 112.
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De la misma autora encontramos el libro Adictas a la
tnsurgencia. Es una compilacién de relatos literarios méds o
menos breves, referidos a diversas mujeres que participaron
en la Guerra de Independencia, especialmente convocando a
reuniones y tertulias que se convirtieron en conspiraciones
politicas, como lo hizo también Josefa Ortiz de Dominguez.
Mujeres menos conocidas que la Corregidora, pertenecientes
a las clases altas de la sociedad mexicana de entonces y que
participaron en las luchas por la independencia de México.

Con relacién a este periodo, hubo historiadores que dada
la coyuntura de aflos conmemorativos en la historia nacional,
ejemplo el pasado 2010, no resistieron la tentacién de incursio-
nar en la novela histérica, como es el caso de Jean Meyer, autor de
la novela Camino a Bajin (2010), donde narra la aprehensién
de Miguel Hidalgo en Acatita de Bajan. Es una buena novela,
no hay duda, con muchos datos histéricos obtenidos de fuentes
originales, pero yo prefiero al historiador més que al novelista.

Avanzado el siglo x1x, llegamos a la guerra que se dio
entre liberales y conservadores en la segunda mitad de ese
siglo: la Guerra de Reforma. De los hombres y mujeres con-
siderados como traidores, la historia se ocupa menos de ellos
que de los héroes; Miguel Miramén es uno de ellos, importante
soldado que luché al lado de los conservadores y del emperador
Maximiliano, considerado traidor por la historia oficial.

José Luis Trueba Lara escribi6 la novela La derrota de
Dios. La historia perdida de Miguel Miramon; en ella se habla del
indio Judrez, representante de los liberales y encarnacién del
Anticristo, seguido por herejes endemoniados; del otro lado
estd Miramon, el Macabeo, el Guerrero de Dios, quien encabe-
zaba a los soldados de Cristo. Miramoén, quien a las recomen-
daciones de sus seguidores de rendirse ante la ya inminente

derrota por los liberales, exclamo:
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— jAqui nadie se rinde! {Dios estd con nosotros! Y nosotros le

entregaremos nuestras vidas si es necesario."

Se trata de una guerra entre hermanos mexicanos, ma-
tdndose unos a otros y enfrentados por ideas politicas, econd-
micas y religiosas distintas.

En el paso por las etapas de la historia nacional, no
quiero dejar de hablar de una de las novelas histéricas que més
me han gustado, Noticias del Imperio, de Fernando del Paso. En
este libro, la figura de Carlota me atrajo mas que la de Maxi-
miliano. Su amor, su desesperanza y su demencia los comparo
con un pafs como México; una mujer que amé a México hasta

la locura y que, sumida en ella, asi se acordaba de él:

Yo soy Marfa Carlota Amelia Victoria Clementina Leopoldina,
Princesa de la Nada y del Vacio, Soberana de la Espuma y de
los Suenos, Reina de la Quimera y del Olvido, Emperatriz de la
Mentira: hoy vino el mensajero a traerme noticias del Impe-
rio, y me dijo que Carlos Lindbergh esta cruzando el Atlantico
[1927, afio en el que muri6 Carlota’] en un pgjaro de acero para

llevarme de regreso a México."

En esta revisién histérica de las novelas, siguiendo un
hilo conductor basado en la cronologia, quiero detenerme algo
mas en uno de los momentos de la historia de México: la Re-
volucién de 1910.

Antes de iniciar este tema, quiero presentar una obra
que me pareci6 diferente, relacionada con la Revolucién Mexi-

% Trueba, 2010, p. 177.
' Del Paso, 1988, p. 668.
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cana, escrita por Ignacio Solares, Ficciones de la revolucion
mexicana. En este libro, el autor ofrece al lector varios relatos
cortos que pueden convertirse en retos para demostrar su co-
nocimiento de la historia, pero que al lego lo puede llevar a
confusiones histéricas. Solares, con base en hechos histéricos
relacionados con la Revolucién, logra unas narraciones muy
interesantes, donde juega a qué hubiera pasado en la histo-
ria de la Revolucién de 1910 y del pafs si en lugar de haber
sucedido tal cosa hubiera pasado otra. Ignacio Solares hace
reflexionar al lector, por ejemplo, sobre ;qué hubiera sucedido
si Madero le hubiera crefdo a su hermano Gustavo que Huerta
era un traidor, y lo hubiera mandado fusilar? o squé hubiera
sucedido si Diaz hubiese resultado muerto en 1897, cuando
Arnulfo Arroyo atenté contra éI? o jqué hubiera sucedido si
Zapata se hubiera dado cuenta de la traicién de Guajardo, y
el muerto hubiera sido el traidor y no Zapata? Asi, surgen
preguntas de estos relatos en donde los sucesos histéricos son
cambiados por el autor, y que sirven al lector para reflexionar
acerca del papel que el azar tiene en la historia de todos los

pueblos, no sélo en la de México.

La REvoLuciON MEXICANA

La Revolucién no fue una, tuvo etapas, vertientes, facciones
e ideologfas: una ideologfa terrateniente como la de Madero
y Carranza; otra que confiaba en el militarismo profesional,
como la de Felipe Angeles; otra que reaccionaba a la manera
del neoporfirismo y una vuelta al pasado, como lo hizo Victo-
riano Huerta al traicionar a Madero. Hubo caudillos que lu-
charon por el poder a la manera de Carranza y Obregén; otros

que se identificaron como portavoces de grandes reformas
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agraristas como Zapata; otros més que planearon una sociedad
ideal como lo hizo Villa en los territorios en los que él man-
dé, y alrededor de ellos hubo hombres que los vieron como
la razén y direccién de sus luchas, aunque no comprendieran
bien a bien lo que esas luchas significaban. Asi surgieron por
todos lados las lealtades al caudillo, a la cabeza, mas que a un
programa social.

En la historia nacional dictada por “los de arriba” se
dio una misma versién de la Revolucién, en la que diversos
héroes individuales se sacrificaron y entregaron sus vidas por
los ideales de justicia y libertad para todos los mexicanos, es-
pecialmente para los més necesitados, “los de abajo”.

En la historia oficial, la Revolucién Mexicana se presen-
ta como un movimiento popular triunfante, de reconstruccién
y de justicia social. Este hecho social e histérico muy impor-
tante para el pafs se utiliz6 como un medio de cohesién de
masas: campesinos, obreros y los llamados sectores populares,
convenciéndolas de ser los principales beneficiados al triunfo
de la Revolucién. Se creé y reforzé el mito de la Revolucién y
el patriotismo mexicanos.

Los gobernantes posrevolucionarios prometieron nue-
vos y mejores tiempos para los mexicanos, en nombre de una
Revolucién inacabada y que estaba en marcha todavia. Esto era
lo que “los de abajo” necesitaban ofr, hasta que el presidente
Carlos Salinas de Gortari, durante su gobierno (1988-1994),
dio por terminada la Revolucién. Esto en el plano del discurso,
no en el de la realidad en la que viven millones de mexicanos.

La historia oficial parte de simbolos generales y vélidos
para todos los mexicanos, realiza la generalizacién del culto a
los héroes, la conmemoracién de fechas patrias como simbolos
de unién y convergencia de los distintos individuos: indios y

mestizos, pobres y ricos, trabajadores y patrones, hombres que
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viven en el campo y en la ciudad, duefios de la tierra y campe-
sinos, todos ciudadanos mexicanos que juntos van rumbo a me-
jores y mds justas condiciones de vida, gracias a la Revolucién
y a los gobiernos que la oficializaron a través de un partido
politico, explicando la historia nacional a partir de una concep-
cién evolucionista y ascendente, ya sin quiebres que pusieran
en riesgo su devenir. El mito se institucionaliza a través de un
partido oficial y tnico, que estuvo en la Presidencia durante un
largo tiempo y de manera ininterrumpida.

Aparece en los discursos la idea de un Estado mexica-

no triunfante y protector de los mas débiles, de los méas ne-
cesitados, un Estado vigilante y forjador de la patria; ambos
conceptos, Estado y patria, como entes intangibles y reales a
la vez, incomprensibles para la mayoria de los mexicanos.
Un Estado vigilante y cuidadoso de que ya no hubiera mas
rompimientos ni momentos violentos que acabaran con “la paz
nacional” como sucedié en 1910, un Estado legitimo y cuida-
doso del orden social.

Fueron las necesidades de éste [Estado posrevolucionario]

las que impulsaron la construccién de una historia nacional

como base de la construccién del mito moderno de la ‘nacién’

o, mejor, del ‘Estado-nacién’, que pronto serfa casi una simple

metéfora del ‘partido nacién’."”

Estas metéforas pueden ser puestas en tela de duda y
ser materia prima de reflexién, si se acude a la lectura de las
novelas de la Revolucién Mexicana de 1910.

7 Palacios, 2002, p- 259.
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L.AS NOVELAS DE LA REVOLUCION MEXICANA

Las novelas de la Revolucién, las aqui registradas, nos presen-
tan la otra cara de esta historia. A través de las novelas histé-
ricas que tienen como telén de fondo la Revolucién Mexicana,
los lectores pueden participar en situaciones que vivieron otros,
vivir con los personajes, experimentar sus momentos criticos,
explorarlos a ellos y a s{ mismos, compararse con ellos.

Las novelas histéricas a las que me refiero en este tra-
bajo fueron escritas por quienes, ademds de novelistas, fueron
testigos de las circunstancias; pero aqui no son entendidas
como las “fotografias” que hicieron los autores del momento
que les tocé vivir, sino como la interpretacién de escritores
ideolégicamente mediados, que emplearon una forma de ex-
presiéon socialmente creada, y que fueron escritas desde una
manera personal y tnica en una relacién reciproca entre medio
y creador. En estas novelas se narran hechos e interpretaciones
de sentido, desde una posicién ideolégica que le da inteligibili-
dad alo narrado. Al respecto, sefiala Ruffinelli: “No hay tiempo
de pulir las frases: todo desemboca en una extrema economia
narrativa, y esta economia es un estilo del realismo”."

La novela histérica de estos primeros autores es consi-
derada aqui como la narracién de lo vivido, a diferencia de los
novelistas posteriores, que podemos considerarlas como na-
rracién de lo representado a partir del uso de diversas fuentes
de informacién sobre el hecho, que ya no es el hecho mismo.

Siguiendo este criterio es que sugiero la lectura de las
novelas contenidas en la antologia que de la Novela de la Re-
volucién realizé Antonio Castro Leal. Castro Leal integré en

'® Ruffinelli, 1982, p. 67.
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su obra los siguientes autores y novelas: Mariano Azuela, Los
de abajo (E1 Paso, Texas, 1916), Los caciques (México, 1918) y
Las moscas (México, 1918); Martin Luis Guzmén, E/l dguila y
la serpiente (Madrid, 1928) y La sombra del caudillo (Madrid,
1929); José Vasconcelos, Ulises criollo (México, 1935); Agustin
Vera, La revancha (San Luis Potosi, 1930); Nellie Campobello,
Cartucho (México, 1931) y Las manos de mamd (México, 1937);
José Rubén Romero, Apuntes de un lugarefio (Barcelona, 1932) y
Desbandada (México, 1934); Gregorio Lépez y Fuentes, Cam-
pamento (Madrid, 1931), Tierra (México, 1932) y ;Mi general!
(México, 1934); José Mancisidor, En la rosa de los vientos (Mé-
xico, 1941) y Frontera junto al mar (México, 1953); Rafael F.
Mufioz, jVdamonos con Pancho Villa! (Madrid, 1981) y Se llevaron
el cafion para Bachimba (México, 1931); Mauricio Magdaleno,
El resplandor (México, 1937); Miguel N. Lira, La escondida
(México, 1947). A estas novelas podemos sumar otras del mis-
mo tipo: La malhora (México, 1923), El desquite (México, 1925)
y La luciérnaga (Madrid, 1932), también escritas por Maria-
no Azuela; La tormenta (México, 1936) y El desastre (México,
1938) de José Vasconcelos; La negra Angustias (México, 1955)
de Francisco Rojas Gonzélez; Tierra caliente (Madrid, 1935) y
las novelas cortas incluidas en el volumen E! sur quema (Méxi-
co, 1937), escritas por Jorge Ferretis.

Es de hacer notar que la mayoria de las novelas fueron
publicadas, algunas fuera del pafs, hasta la década de los afios
treinta, cuarenta y hasta la de los cincuenta; excepto las obras
de Azuela, Los de abajo fue publicada en 1916, las dos siguien-
tes novelas unos pocos afios después y sus otras novelas aqui
registradas fueron publicadas, dos de ellas, en la década de los
afios veinte. Tal parece que los gobiernos de los afios veinte,
especialmente los encabezados por Alvaro Obregén y Plutar-

co Elias Calles, principales creadores del mito de la Revolucién
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Mexicana de 1910, no quisieron que se pusiera en tela de duda
el triunfo de este hecho épico de la historia de México del siglo
xx; definitivo para su futuro prometedor del cual fueron Obre-
gén y Calles los principales difusores.

Esta selecciéon de novelas de la Revolucién no es arbi-
traria, no se trata de escoger al azar y de manera subjetiva,
sino considero que todas son muy buenos materiales para el
conocimiento de la Revolucién, pues corresponden a momen-
tos precisos e importantes de este hecho histérico y su bisque-
da de un nuevo sistema social.

Las novelas histéricas aqui recomendadas contienen
una critica a la decadencia que se estaba viviendo de los valores
de la sociedad tradicional-liberal, respeto a la libertad, admi-
racion por la honradez, la veracidad, la justicia, la igualdad, la
solidaridad. En estas obras, lo civilizado aparece contrastado
con la barbarie, identificada ésta con lo primitivo, lo instinti-
vo, lo animal; lo barbaro es considerado como etapa inicial del
desarrollo humano. Son dos caras excluyentes: civilizacién-
barbarie, sin posibilidades de sintesis creadoras, asf fue vista la
Revolucién y quienes participaron en ella.

Estos primeros autores de las novelas de la Revolucién
se encuentran envueltos en el mismo suceso al que preten-
den darle sentido, encontrar orden a lo sucedido y ademas a
lo narrado, todo mediatizado por los margenes y esquemas de
significacién ideolégicos de ellos mismos. Al respecto, sefnala
Leenhardt: “Entendemos aqui por ideolégico que la funcién de
la visiéon no es proporcionar un informe fiel del mundo, sino
construir de éste una imagen que calme la angustia engendra-
da por la situacién que narra”."?

9 Leenhardt, 1975, p- 123.
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Al leer estas novelas, surge en el lector la necesidad de
encontrar la relacién social entre el autor y su ideologfa, ubi-
candolo en el medio social del que es parte. Cuando el escritor
de la novela es testigo de los hechos que enjuicia, su posiciéon
ética se convierte en un problema estético de la obra, de ahi
que su propia ideologfa pueda ser convertida también en tema
de analisis. Se trata de una mediana burguesfa que se halla
en peligro social, fragil, en decadencia moral frente al peligro
que significan “los otros”, los que tienen ansia de subir, pero que
participan de la misma decadencia moral; todos envueltos en
la Revolucién, hombres faciles de cambiar de bando, tanto “los
de arriba” como “los de abajo”, sin vislumbrar en un futuro
préximo, en un mundo nuevo mejor. Los revolucionarios de
las novelas viven un mundo degradado en donde los ideales
y los valores no tienen lugar, donde los proyectos y progra-
mas a largo plazo son acallados por lo inmediato, donde lo que
vale es obtener rapida ventaja, y para ello es necesario estar
lo mejor colocado posible en cada situacién. Aqui sobresale
el astuto que sabe estar en el momento y en el 1ugar precisos
para aprovechar todo en su beneficio, en detrimento del hom-
bre noble que generalmente cae, olvidado y abandonado por
quienes supieron acomodarse mejor.

El indio, el soldado, la soldadera, el campesino mise-
rable y su familia son representacién de lo negativo para el
novelista, no por culpa de ellos, pues al fin y al cabo ahf estan,
“abajo”. Por ello, son dignos de compasién por su ignorancia y
por su condicién ancestral y de seres inferiores, asumida tanto
por ellos mismos como por los otros. En el otro extremo es-
tan los de “arriba”, quienes se dicen ser representantes de la
razén, pero que se comportan de manera oportunista, aprove-
chando en su beneficio cada situacién, y por eso merecen sélo

desprecio. Uno por “letrado” y el otro por “iletrado”, ambos
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son incomprensibles a la luz de la verdadera razén, la l6gica y,
especialmente, la ideologfa y la ética del escritor.

El mundo del escritor y el mundo de los grupos revo-
lucionarios se presentan en estas novelas como dos mundos
distintos, que casualmente fueron unidos por la violencia de
la Revolucién de 1910. Aparece un mundo cadtico y violento
donde las tinieblas se oponen a la luz, lo mismo pasa con todo
lo que se mueve entre estos dos ejes contrarios y opuestos;
este tamiz permite la visién del mundo, su interpretacién y
narracién novelada. En las novelas revisadas, el orden antiguo
se desmorona, pero en su lugar no queda al menos la nada,
quedan sélo el caos y el desorden donde los valores se invier-
ten. Los novelistas tenfan que salir del agujero donde estaban
inmersos y encontrar sentido a los sucesos, de lo contrario
ellos podrian hundirse en él; la novela, entonces, pudo servir
como catarsis tanto para el autor como para los lectores.

Estos novelistas no necesariamente se adhirieron a
quienes representaban y difundfan la ideologfa dominante,
también tomaron partido por la ideologia de los dominados en
un periodo de transicién en el que no se sabfa con claridad qué
iba a quedar cuando todo eso terminara. Por eso pueden ser
calificadas, en su mayorfa, como novelas que hacen una critica
social y politica al México de esa época; podemos considerar-
las como novelas desmitificadoras y antioficiales, proyecciones
utépicas e ideales de lo que “debia ser y no fue”, por culpa de
“los de abajo” y también de “los de arriba”; autores que bien
pueden ser considerados “cronistas de un fracaso histérico”.
Los autores, sin dejar de tener cuidado por la relativa veraci-
dad de los juicios generales, muestran una conciencia discursi-
va desdichada, desilusionada, desesperanzada.

Los escritores manifiestan una ideologfa anticlerical y

laica, los curas catdlicos son criticados por ser comparsas de los
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ricos y los poderosos, garantes espirituales a cambio de jugosas
limosnas. LLas masas revolucionarias, de uno u otro bando, son
asociadas con la imbecilidad y la eterna maldad humanas que
no permiten el didlogo inteligente, que obstruyen el avance de
las ideas progresistas logradas a través de la educacién, la tole-
rancia y la democracia. Las mujeres, a diferencia, por ejemplo,
del corrido de la Revolucién Mexicana, son presentadas como
seres humanos débiles, perversos, traidores, seductores, sumi-
sos, obedientes, bravos, hipécritas, vengativos, traidores; hem-
bras, en una palabra: naturaleza. Azuela, por ejemplo, condena y
juzga desde su posicién ideolégica su superioridad cultural
y hasta ética-liberal. Su juicio es duro contra “los de arriba” y

contra “los de abajo”.

MARIANO AZUELA, REPRESENTANTE DE LA NOVELA
DE LA REvoLUCION MEXICANA

Seguramente, Mariano Azuela es uno de los autores mas lei-
dos de las llamadas novelas de la Revolucién Mexicana, y Los
de abajo su obra més conocida. Esta es una novela fuerte, donde
la violencia narrada arrastra a los lectores, lo mismo que pasé
con muchos de los soldados que participaron en la Revolucién,
a quienes, como un huracén incontrolable, vino el viento y los
“alevant6”, para después dejarlos caer més desilusionados que
antes, sin una ilusién por la cual luchar, o un ideal por el cual
entregar hasta la vida.

Cuando se acude a las novelas de este tipo, escritas por
testigos del hecho mismo que narran, generalmente encontra-
mos en la encabeza a Mariano Azuela (1873-1952), quien tenia
87 afios cuando se dio el levantamiento de Madero. Azuela

fue seguidor de las fuerzas de Villa y enemigo de Carranza,
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hombre de convicciones y sin “ningtn temor de trasladarlas a
la literatura”.®® Su obra literaria fue la expresion personal de
un hombre de estudios, Azuela era médico, tal vez mas que la
de un consumado literato, y probablemente fue limitado por su
propia visién del mundo, de la vida, de la sociedad, su forma-
cién académica y sus intereses de clase.

En su novela Los de abajo, Azuela se percibe como un au-
tor decepcionado del movimiento y sus actores principales: “los
de abajo”, por no coincidir sus ideas y sus acciones con sus idea-
les, valores e intereses correspondientes a una clase media edu-
cada, pero también se percibe decepcionado de “los de arriba”;
los de abajo por no poseer esos ideales y valores, los de arriba
por ignorarlos y corromperlos. Recordemos que en esta novela
Azuela narra hechos sucedidos en 1914, el pafs estd en llamas y
hay que tomar partido. En esta obra se presenta a la Revolucién
como un movimiento social sin una clara conciencia de s{ mis-
mo, como una piedra que cay6 en el abismo, una hoja arrastrada
por el viento y sin ningtin control voluntario de sus actores.

Azuela narra al presente histérico que le toc6 vivir y
lo hace con un trasfondo épico y ético, con base en su propia
ideologfa liberal. Azuela en su obra logra la creacién de tipos
humanos, frente a lo particular, lo factual de la historia. Por
ejemplo, aparece “la Pintada”, mujer brava que defiende hasta
la muerte lo que considera suyo, soldadera por gusto o por ne-
cesidad. Con apodos se describen los rasgos fisicos y morales
de las personas, con actos y ademanes fieros para el enemigo,
pero leales a su jefe, como lo fue “el Manteca”, quien muri6
siendo siempre fiel a Demetrio Macfas.

** Ruffinelli, 1982, p. 7.
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En esta novela aparece el peonaje como tipo humano,
callado, taimado en espera del mejor momento para asestar
el golpe por detréds. En ella desfilan diversos tipos humanos
atemporales, mientras no cambien las condiciones sociales que
rodean a esos grupos. “Los de abajo” aparecen como una raza
inferior, entregada al alcohol y a las bajas pasiones, al saqueo
y a la barbarie como revancha de sus penas, y que nadie puede
contenerla, de ah{ la respuesta de Demetrio cuando su esposa
le pregunta por qué sigue peleando si ya la revolucién, la de
él, esta perdida, y él, con “las cejas muy juntas”, tomando una
piedra y arrojandola al filo del canén, le contesta: “Mira esa
piedra cémo ya no se para”.”! Una vez iniciada la violencia, sélo
la muerte la puede detener.

Azuela no se queda en las grandes figuras de la Revolu-
cién como lo hace la historia oficial, sino en sus hombres “de
abajo”, quienes lucharon sin saber a ciencia cierta por qué lo
hacfan; narra facetas, anécdotas, didlogos, facciones, encuen-
tros y desencuentros, crea hombres honestos y hombres opor-
tunistas que nunca faltan en “las bolas”.

El pueblo, esa categoria social casi intangible y tan di-
ficil de definir para los cientificos sociales, es presentado por
Azuela como incapaz de planear a largo plazo y protagonizar
cambios sociales profundos; es un pueblo siempre perdido en
acciones inmediatas y superficiales. “Los de abajo” son los fra-
cazados de antemano por su hébito de servir como victimas
eternas de los caciques, como en el caso de don Ménico y los
abusos cometidos contra Demetrio Macfas y su familia. Aqui
cabria preguntarnos si el pueblo, “los de abajo”, tiene tiempo
para proyectos a largo plazo ante la inmediatez y la precariedad

*! Azuela, 1981, p. 111.
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de las condiciones de vida e injusticia en las que se encuentra;
creo que eso se debe preguntar también a “los de arriba”, no
sélo a “los de abajo”.

Categorfas o tipos sociales como el matrimonio y la
esposa son presentadas por Azuela en Los de abajo como “lo
otro”, lo que esté fuera de la violencia que arrastré consigo el
movimiento armado que inicié en 1910; estas categorfas socia-
les son vistas por Azuela como lo respetable, lo legitimo, fuera
del caos social que fue la Revolucién armada.

Azuela critica también a los intelectuales arribistas,
quienes estdn en el momento y en el lugar oportunos y que
cambian de “chaqueta” con la misma facilidad que muchos
de los soldados de los diversos grupos revolucionarios. “Jil-
gueros” cuya palabrerfa confunde, no convence, a los jefes de
quienes sacan provecho, a quienes abandonan en el momento
en que se acerca el peligro para correr y cambiar de bando.
Intelectuales oportunistas que tienen “muy buen olfato” para
ventear los tiempos y dirigir sus pasos por donde maés les
convenga, como el periodista Luis Cervantes, que de huertis-
ta se pasé rapidamente a maderista; seres humanos de espal-
da flexible que se inclinan cada vez que es necesario hacerlo
y que se van para “donde mejor sopla el viento”. Personajes
que presumen de encarnar la civilizacién frente a la barbarie
de “los otros”; retéricos, engafiadores, sofistas a la manera de
los griegos, donde las palabras patria y nacién son repetidas
infinidad de veces para convencer a “los otros”, pero que para
ellos significan nada, y sélo las utilizan para engafar a los
ingenuos. Para los lideres y las masas, el Gnico incentivo es el
saqueo que compensa el peligro de muerte, las fatigas o el do-
lor de las heridas. Y al triunfo de la Revolucién, ;qué paso?,
leamos la respuesta de Azuela: “Los pensadores preparan las

revoluciones; los bandidos las realizan. Ahora nadie podra
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decir ‘éste es revolucionario y éste bandido’. Mafiana sera
posible, facil [...]7.*

A azuela le tocé vivir y ver triunfar al carrancismo in-
tegrado por “camaleones” que cambiaban de color de piel se-
gun lo exigfan las circunstancias que los rodeaban, hombres
convertidos en revolucionarios cuando antes eran reconocidos
porfiristas o huertistas, igual que lo hacen los politicos “cha-
pulines” de hoy. Azuela reconocié la subsistencia de los anti-
guos funcionarios y militares, transformados de la noche a la
mafiana en “revolucionarios convencidos” de los beneficios de
la Revolucién iniciada en 1910.

Azuela fue acusado, lo mismo que sus novelas, especial-

mente Los de abajo, de reaccionario y contrarrevolucionario.

Se me acusa de no haber entendido la Revolucién, vi los arboles y
no vi el bosque, en efecto, nunca pude glorificar a pillos ni enaltecer
bellaquerfas, yo envidio y admiro a los que vieron el bosque y no

los drboles porque esta visién es muy ventajosa econémicamente.”

En esta serie de platicas que Azuela dio en E] Colegio
Nacional explicé atin méds su pensamiento respecto a la Revo-
lucién no como movimiento social reivindicativo y de justicia
social, sino refiriéndose a sus participantes como seres con
escasa conciencia y claridad de lo que hacfan, mas alla de lo
inmediato y lo personal.

Las novelas de Azuela, y de varios de estos escritores
“testigos”, se caracterizan como la bisqueda de los verdaderos
valores humanos considerados por estos escritores como au-

22 Azuela, 1981, p. 167.
%% Azuela, 1947, p. 81.
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ténticos, valores que quedaron ocultos y callados tras el humo
y el ruido de las batallas en manos de protagonistas que no
necesariamente los personificaban.

Novelas escritas por escritores-testigos como Mariano
Azuela pueden provocar desesperanza y desilusién en los lec-
tores con respecto a la Revolucién Mexicana. Sujetos sociales
como lo fueron los diversos grupos revolucionarios, parecen, en
estas novelas, ser seres humanos sin proyecto ni destino, hojas
al viento que se dejan llevar por el que parezca ser el mas fuerte.
Sin embargo, estos juicios generales no necesariamente son to-
talmente ciertos, es seguro que en estos grupos revolucionarios
hubo ideales, si no a largo plazo y generalizadores, si a corto
plazo e individuales, luchar porque en México hubiera mayor
Justicia social y equidad en el reparto de la riqueza. Fueron ac-
tores sociales que probablemente estaban seguros del riesgo que
corrfan de caer muertos en combate, pero si ellos no, sus hijos vi-
virfan en un pafs mejor. Una revolucién que después fue mitifica-
da en el discurso de los gobernantes, los politicos y los partidos.

REFLEXIONES FINALES

Lalectura, a la manera de Roger Chartier, es entendida como
una practica de invencién, de produccién de sentidos. Para
ahondar en el tema de la multiplicidad de sentidos que un
texto tiene, Gloria Vergara afirma que “el mundo de la obra
[literaria’] existe en tanto que hacemos el correlato nece-
sario con nuestro mundo, existe en base a otros elementos
que alli sélo se sugieren”.** Por ello, la conveniencia del co-

** Vergara, 2001, p. 47.
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nocimiento previo que el lector debe tener de la historia a la
que se refiere la novela histérica. Es recomendable, no defi-
nitivamente necesario, que el lector posea herramientas cog-
noscitivas y emocionales que le permitan comprender mejor
la obra literaria que tiene frente a sus ojos, ademdas de estar
interesado en el tema. Al respecto, escribe Rosenblatt: “Si
el lenguaje, el contexto, el tema, la situacién central [de la
novela histérica], son demasiado ajenos, hasta una gran obra
fracasard”.”” Chartier, por su parte, apunta que “es conve-
niente recordar también que “toda creacién, toda apropia-
cién [de los contenidos de un texto], estd encerrada en las
condiciones de posibilidad histéricamente variables y social-
mente desiguales”.*

La historia, entendida como conocimiento del pasado,
pero también como el desarrollo de la posibilidad de producir
instrumentos mentales que permitan criticar y valorar el pre-
sente, puede auxiliarse de las novelas histéricas, y permitir al
lector reconocer los rasgos universales humanos, rebasar la
vida de los personajes y el caracter irrepetible de los hechos.
La historia y la novela histérica se hermanan al ocuparse de
los mismos sucesos y personajes, mirando y esperando un fu-
turo posible al buscar en un pasado que se les esconde y se
les escapa, pisando un presente fugaz y cambiante. Escribe
Saramago:

[...] es precisamente la conciencia intensisima, casi dolorosa,
del presente lo que lleva al novelista a mirar en direccién al

pasado (insisto: en direccién al pasado), no como un refugio,

25 Rosenblatt, 2002, p. 97.
26 Chartier, 2000, p. 14.
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sino como algo radicalmente necesario a los hombres de hoy

para que puedan conocerse mejor.*’

Para finalizar, afirmo que este trabajo fue el resultado
de una investigacién inacabada; ello por varias razones: por la
imposibilidad de hacer una revisién exhaustiva de las novelas
y relatos histéricos referidos a la historia de México; por los
limites que marcan los gustos mismos por unas obras y por
unos escritores y no por otros; por el peso y la fama de algunos
autores y obras seleccionadas en detrimento de otros autores y
obras menos conocidos y trabajados; finalmente, por la perma-
nente aparicién de libros de este tipo. Estas son sélo algunas
de las razones por la que el trabajo es incompleto, sin embargo,
aqui sélo doy al lector “una prueba” para que cada uno siga el
trabajo por s mismo y encuentre sus propios deleites y gustos
literarios, asf como construya su propio conocimiento histérico.
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Una mirada histérica sobre la simbologia
hombre-mujer y sus repercusiones
en el cuerpo femenino
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INTRODUCCION

l | n tema poco abordado en las ciencias humanisticas y

educativas es el de los simbolos que representan lo fe-
menino y lo masculino. La discusién sobre ello puede parecer
poco importante en las ciencias educativas, en la historia, en la
filosofia, pensando, quiza, que corresponde sélo a la psicolo-
gia. No obstante, sostenemos que concierne a todas las ciencias
humanisticas y sociales hacer una andlisis profundo del signi-
ficado y trascendencia que dichos simbolos han tenido histéri-
camente en el lugar que ocupamos hombres y mujeres en la so-
ciedad. Aparentemente son tan inofensivos, tan utilizados para

representarnos a uno y otros, pero en su complejidad, vale la
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pena reflexionar cémo también a través de ellos se sigue man-
teniendo la desigualdad entre ambos sexos.

Tratar el fendmeno es complejo, como lo serfa abordar
cualquier otro tema educativo. Este espacio nos parece idéneo
para hacerlo por la amplitud de criterios de quienes participa-
mos en él, ya que esté constituido por profesionistas de diver-
sas disciplinas: educacién, historia, filosofia, lo cual permitira
una discusién mds rica y, tal vez, una proyeccién mayor de las
reflexiones que de aquf se deriven.

Ast, el objetivo de este ensayo es provocar reflexién sobre
la necesidad de adquirir y proponer una cultura o educacién se-
xual mas amplia, que dejando de lado los miedos, tabtes y prejui-
clos, sea mas incluyente e impacte en las generaciones futuras, de
tal manera que en verdad se camine hacia senderos donde ambos
géneros tengan igualdad de derechos y oportunidades, en un am-
bito humanistico donde se recuperen los valores femeninos.

Nos hemos posicionado desde la perspectiva feminista
y los estudios de género porque es desde ahi donde se vienen
haciendo grandes esfuerzos para develar y desmontar las es-
tructuras de la cultura patriarcal y androcéntrica que ha ex-
propiado el cuerpo femenino mediante una serie de creencias,
discursos e imaginarios que han hecho ver tal apropiacién como
algo natural. Los aportes teérico-metodolégicos de Simone de
Bouveaur, Martha Lamas y Celia Amorés seran las principales
herramientas en el tratamiento del tema, que se ha dividié en

tres apartados, breves conclusiones y una propuesta.
PRIMER PUNTO: REPRESENTAR CON SIMBOLOS
Muchos de los conceptos y simbolos que hoy nos acompafian

fueron instituidos desde la antigiiedad, son herencias de la cul-
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tura grecolatina, como es el caso de los simbolos que represen-
tan lo femenino y lo masculino. El simbolo masculino es una
version estilizada del dios Marte, a quien se le representa con un
escudo y una lanza; dicho simbolo tiene su origen primigenio en
la prehistoria, cuando los hombres salian de su hogar a cazar
en busca de alimento para la familia. Desde entonces, los hom-
bres empezaron a realizar sus actividades en el ambito publico,
dejando el espacio privado a las mujeres; la flecha represent6
y avalé dicho evento. Asimismo, desde entonces representaron
sus imagenes con atributos como: la fuerza fisica e intelectual, el
sol, el dfa, lo que alumbra, lo que guia, lo que es superior.’

El simbolo femenino esta representado por un circulo
tusionado con una cruz en la parte inferior, que representa a la
diosa Venus con un espejo en la mano. Nos preguntamos, gestd
espejeando la imagen que el guerrero a su regreso esperaba
ver de ella? (eternizada en el tiempo), él proyectado dentro
de esa mujer: belleza, placer, sensaciones, amor, noche, cuer-
po, naturaleza, inferioridad, servicio y beneficio incondicional
para otro, una mujer sin decisiones propias. Ademds, el simbo-
lo con el que se representa a las mujeres contiene una asime-
tria importante (al igual que la establecida entre los géneros)
entre el circulo y la cruz, ya que presenta la imagen de una
cabeza grande (con poco contenido, cerebro) sostenida por un
cuerpo pequefio que se oculta.”

Ante estas representaciones, sabemos que histéricamen-
te las mujeres fueron calificadas de inferiores mentales, locas,
pasionales, diabdlicas. Aristételes fue uno de los primeros en
hacerlo, equiparandolas con la naturaleza y los ciclos de la luna,

' Gémez, 2004, p. 19.
? Nogués, 2003, p. 333.
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donde su cuerpo serd el principal vehiculo a través del cual se
les podrd denigrar y, por tanto, controlar; he aquf una herencia
mas de la cultura helénica, del patriarcado milenario existente
en la medicina, en las ciencias sociales y humanisticas que atn
no se ha podido erradicar.

Desde la antigiiedad, la divisién del trabajo corporal e
intelectual no s6lo mutilé la relacién mente/cuerpo, sino al
cuerpo mismo se le fue despojando de su sensibilidad, para
verlo sélo como el depositario de las pasiones, como una co-
raza a la que se le rechaza, oculta e incluso se niega. Una de
las razones encuentra su fundamento en la relacién cuerpo/
sexualidad, sexualidad/pasién, en tanto que Jeffrey Weeks se-
nala: “la sexualidad tiene tanto que ver con las palabras, las
imégenes, el ritual y la fantasfa como con el cuerpo”.?

En ese contexto de dominio y control de lo femenino
desde lo masculino se han creado estos y otros simbolos que
representan tal posesién, por lo cual es necesario revisar su
origen y significado, ya que el circulo-cruz inferior que simbo-
liza el amor y la belleza de la diosa Venus, en contraposicién
al circulo-flecha superior del dios Marte, guerrero, poderoso,
libre, develan las causas de la segregacién histérica femenina.

Esta relacion se encuentra en la problematica especifi-
ca del cuerpo de las mujeres, principalmente en dos vertien-
tes: una, el ensalzar el cuerpo femenino por su capacidad de
procreacién, con lo cual las ha equiparado con la naturaleza;
y otra, el considerar que el cuerpo femenino es la puerta de
acceso a las pasiones, y por ello ha estado muy ligado al con-
cepto de pecado, creyéndose el vehiculo que lleva a las mujeres
a lo maligno.

% Weeks, 1993, p. 6.
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De esta manera, en la cultura patriarcal y androcéntri-
ca (existente en la mayor parte del mundo, sin ser excepcién
nuestro pafs) ve y significa el cuerpo femenino de manera bi-
polar: por un lado, puede inspirar sentimientos negativos; y
por otro, las més elevadas manifestaciones de amor, como la
maternidad, considerada la tarea mas sublime de las mujeres,
también de culto a su belleza, lo cual ha sido motivo de inspi-
racion de trovadores, poetas y literatos.

Asi, la sexualidad de las mujeres es uno de los aspectos
mas posefdos y explotados y, a la vez, el més ignorado, contri-
buyendo con ello a la negacién del cuerpo femenino como una
estructura libre, independiente y auténoma, reconociéndolo
s6lo como objeto y propiedad masculina, cuya finalidad es dar

placer y garantizar a la sociedad la reproduccion.

SEGUNDO PUNTO: EXPROPIAR EL CUERPO FEMENINO

Los imaginarios y discursos que cosifican a las mujeres se han
originado a través del tiempo y desde la hegemonia del siste-
ma patriarcal, cuya principal caracteristica consiste en ver a la
mujer como un objeto de opresién, donde ademas es reproduc-
tora de la misma. La cosificacion de que ha sido objeto el géne-
ro femenino se manifiesta en la expropiacién de su cuerpo y su
sexualidad, para lo cual se han implementado diversas formas
que generalmente se encuentran encubiertas por su naturali-
zacién, sostenidas por el silencio, el terror, la culpabilizacién,
la hostilidad, el estigma, el mercado, y ademas avaladas por
instituciones como la Iglesia, el Estado, la familia, la escuela,
asi como por corrientes de pensamiento: liberalismo, roman-
ticismo, nacionalismo, entre otras, las que se han sacralizado

estableciendo un status quo inamovible.
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Asi, el discurso sobre el cuerpo de las mujeres histéri-
camente ha sido construido por los hombres desde la ideologia
patriarcal ancestral, de la que atin no nos podemos librar. Me-
diante creencias, costumbres, practicas, claves, signos, simbo-
los y complicidades, el cuerpo femenino fue expropiado, con
ello su sexualidad y, por tanto, también su subjetividad; dichos
artificios y trampas han determinado y significado la identidad
femenina, asif como las formas de relacionarnos. Victoria Sen-
dén expresa que el patriarcado “no es sélo el modelo en que
vivimos, sino el ojo por el que miramos, los circuitos por los
que transitan nuestros pensamientos, nuestro modo de amar y
vivir”.* Este sistema patriarcal milenario al que pertenecemos
es el que ha determinado que el cuerpo de la mujer es para el
disfrute de los otros.

A través de la historia, el cuerpo ha sido condenado y de-
jado para el uso de los inferiores, y por ello los malos de espiritu
son quienes usan el cuerpo y no pueden dedicarse a lo mas alto:
la espiritualidad y la razén; de ahf la vinculacién de las mujeres
con el mal. El fundamento para justificar esta concepcién se
encuentra en un ancestral y engafioso argumento biologista,
que es parte de un sentido comun, de una representacién social
que circula dentro de la cultura en la que vivimos, lo cual se
sintetiza asi: la debilidad corporal de las mujeres las hace mas
vulnerables a las pasiones (enfermas) y su menor intelecto las
une més a un cuerpo fisico.

Las valoraciones negativas de lo femenino han sido sos-
tenidas a lo largo de los siglos por la opinién de filésofos enca-
bezados por Aristételes; cientificos y médicos como Plinio el
Viejo, Galeno, Hipécrates; te6logos como San Agustin, Santo

* Sendén, 1994, p. 22.
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Tomas; y naturalistas como Alberto Magno, que con sus jui-
cios dieron soporte a todo tipo de prejuicios. La teologfa se
mezcla con las ciencias naturales y la reflexién filoséfica de
la época en dos autores: Alberto Magno y Tomads de Aquino,
quienes, en este aspecto de consideracién de la mujer, serdn
mas leales de los autores griegos, filésofos y naturalistas que
de las fuentes originales cristianas, mezclando datos aristoté-
licos y galénicos con falsedades inducidas por el miedo hacia
la mujer.’

Como se observa en estas breves lineas, las diferentes
concepciones que se han acufiado en el tiempo sobre la mujer
afirman la vieja consigna platénica: “el cuerpo es la crcel del
alma”. Con ello se confirma que la identidad femenina se cons-
truye socialmente mediante la colonizacién de su conciencia,
y a través de su cuerpo como lugar privilegiado de sujecién y
explotacién. Entonces si, el alma o la conciencia de las mujeres
es parte de una socializacién de género, el cuerpo surge sélo
como sexo, dentro de ese proceso. En este sentido, Celia Amo-
roés, citando a Schopenhauer, sefiala que para este filésofo “las
mujeres, en apretadas filas, marchan ‘como una sola mujer’, al
encuentro del ejército de los hombres, tienen ‘un solo oficio
y un solo negocio™,’ que es servir, agradar y obedecer con el
cuerpo. También sefiala la autora que, de acuerdo con estudios
llevados a cabo en el ambito de la educacién, los maestros y las
maestras aprenden mucho antes los nombres de los alumnos
varones que los de las nifias, a quienes tienden a percibir como

colectivo indiferenciado.” De esta manera, las mujeres a través

 Nogués, 2003, pp. 345, 347.
5 Amorés, 2005, p. 106.
7 Amorés, 2005, p. 106.
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de la historia han sido, y contintian siendo, el bello sexo, el
sexo del amor, el sexo débil (atributos vividos en el cuerpo) o
simplemente el sexo; y lo més grave, la mayorfa de ellas consi-
deran que esto es el eje de su identidad de ser mujer.

En los siglos xx y xxi1, el cuerpo de las mujeres se conti-
nta presentando como lo “bello”, como el objeto del deseo, del
goce de la mirada, es decir, como el espacio del placer, obvia-
mente del placer del otro.® Para algunos poetas del siglo xx, el
cuerpo es objeto del amor, que en contacto dos cuerpos, donde
el cuerpo del otro es s6lo un pretexto para poder hablar de su
propio cuerpo, y por lo que el cuerpo le da una funcién instru-
mental. Por supuesto, este tratamiento es diferente segtin qué
textos y qué poetas o literatos sean.’

De este modo, el cuerpo femenino empieza a adaptarse
a las necesidades de lo imaginario, es la representacién de un
destino, y éste deja de ser tal para extraviarse en la historia,
pues siempre se le acompafia de un contexto imaginario que lo
exenta de simbolismos y elementos tradicionalmente arraiga-
dos.' Sin embargo, a partir de la segunda mitad del siglo xx,
el cuerpo empezé a verse como objeto de anélisis tedrico, su
visibilizacién conceptual permitié a las feministas emprender
una nueva via para su conocimiento y rescate.

¥ Beauvoir, 1977, p. 14.
9 Paz, 1996, pp. 229, 238.
' Rivera, 1992, p. 603.
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TERCER PUNTO: RECUPERACION
DEL CUERPO DESDE EL FEMINISMO

No hay duda de que las mujeres, por su diferencia corporal con
respecto a los hombres, pueden tener nociones diferentes so-
bre el espacio, el tiempo y otros factores, donde las dimensio-
nes corporales pueden desarrollarse. El problema es que estas
diferencias han sido utilizadas para justificar la exclusién y

subordinacién de ellas. Como sefiala Simone de Beauvoir:

[...] el cuerpo de la mujer es uno de los elementos esenciales
de la situacién que ella ocupa en el mundo, desde ahi se le de-
fine, ese cuerpo no tiene realidad vivida, sino en la medida en
que es asumido por la conciencia a través de sus acciones y en

el seno de una sociedad.

De ahi que hoy en dia la investigacién del cuerpo por
parte de las mujeres se haya acrecentado, sobre todo ante
el desarrollo de la tecnologia. Dentro de los distintos cam-
pos tedricos, se busca el camino de un nuevo humanismo,
con el que se intenta recuperar ciertos valores femeninos
(magicos, miticos, terapéuticos y reales) que fueron expul-
sados durante mucho tiempo de las culturas occidentales y
cuyo rescate permitird revalorar el cuerpo de las mujeres y
a ellas mismas.

Las feministas, en un intento por recuperar y develar el
cuerpo por y para las mismas mujeres, han buscado teéricamen-
te elementos que les permitan no sélo explicar por qué la con-
sideracion de que el cuerpo femenino es un cuerpo “para otros”,

' Beauvoir, 1977, p. 60.
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sino también cémo se ha dado la explotacién del cuerpo de las
mujeres por parte de la ideologfa dominante. Diversos estudios
sobre el patriarcado, el feminismo en sus diferentes vertientes
y la teoria de género han tratado de explicar esos fenémenos.
Este apego tradicional e impuesto al cuerpo, a la natura-
leza y la procreacién han hecho que las mujeres vivan, sientan,
sean su propio cuerpo, en ese sentido. Franca Basaglia plantea

que el cuerpo:

[...] es la base para definir la condicién de la mujer y la apre-
ciacién patriarcal dominante que la considera un don natu-
ral. El ser considerada cuerpo-para-otros, para entregarse al
hombre o procrear, ha impedido a la mujer ser considerada
como sujeto histérico-social, ya que la subjetividad ha sido re-
ducida y aprisionada dentro de una sexualidad esencialmente

para otros, con la funcién especifica de la reproduccién.’

Respecto al cuerpo y la sexualidad de las mujeres, la
propia Marcela Lagarde sefala:

Cuerpo y sexualidad sobrevalorados, son ejes sobre los que se
estructura la condicién genérica y la opresién de las mujeres.
Son los principios que las mantienen en la dependencia y son
también los espacios en los cuales se funda y se desarrolla la
opresién que totaliza sus vidas, como grupo social y como
particulares. Por esto, al mismo tiempo cuerpo y sexualidad
son sus instrumentos y sus espacios de poder, porque estan
a disposicién de la sociedad y de la historia, en la forma en

que cada sociedad ha necesitado y decidido que sea. Son los

12 Basaglia, 1983, p. 35, citado en Lagarde, 1993, p. 200.
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elementos que tienen las mujeres para dar a los hombres y a

los otros, y asf relacionarse con ello."

De ahf que sea necesario romper dicha manera de ma-
nejar y controlar el cuerpo de las mujeres, pues un agregado
mas es que cuando se subvierten y entremezclan estas formas
de expresién corporal tradicional inmediatamente surge la
culpa, lo demoniaco, el loco amor, la vergiienza y el pecado.
Ello debido a que en los sistemas patriarcales lo erético estd
firmemente ligado con la reproduccién y, en el caso de las mu-
jeres, supeditado a ésta, de tal manera que al subvertir esta
relacién la experiencia del pecado es inevitable, asunto en el
que se debe trabajar desde la educacién sexual.

Ahora bien, la recuperacién del cuerpo, es decir, su paso
del “para otros” al “para si”, significa tener una visién de mujer
como persona social, moral, auténoma econémica y politica-
mente; objetivo atin no alcanzado, aunque el camino para su
consideracién y expresion esta abierto, y toca a cada una de
nosotras contribuir, con la apropiacién y valoracién del propio
cuerpo, para alcanzar la tan anhelada autonomfa.

En las propuestas actuales hay un apego a la diferencia
en tanto que si nuestros cuerpos son diferentes, eso nos debe
proporcionar un conocimiento y una apropiaciéon de la realidad
distinta. Lograrlo no sélo significa el reconocimiento de la di-
terencia corporal y epistemolégica, sino una intencién de rom-
per con la férmula diferente = desigual. E]1 reconocimiento de
nuestro cuerpo y su diferencia permite su valoracién y apego,
el que se traduciria en su cuidado y liberacién hacia elecciones
propias. En palabras de Izquierdo:

'% Lagarde, 1993, p. 200.
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[...] s6lo podemos acercarnos a un para si, para nosotras/os,
de un cuerpo consciente, intentando hacer presentes las con-
diciones que ha posibilitado esos discursos sobre el cuerpo,

sin que por ello olvidemos nuestra corporalidad."

Por otra parte, no hay que perder de vista la nociva ima-
gen que hacen los medios de comunicacién (en particular la te-
levision) sobre “el cuerpo”. Este se ha convertido en el articulo
de mayor venta, méds que ofrecer un jabén, un perfume, una
prenda de vestir o un automovil, es el cuerpo el que se ofrece
en esos comerciales, y nos referimos principalmente al cuerpo
femenino, aunque hoy en dfa también el de los hombre ha en-
trado al juego. Es tiempo de que verdaderamente, y mediante
las leyes que normaran los medios de comunicacién, también

sea normado el uso excesivo del cuerpo.

CONCLUSIONES Y PROPUESTA

El cuerpo de las mujeres ha sido un espacio donde a través del
tiempo han interactuado diversos conocimientos capaces de
ejercer algtn tipo de poder sobre él. Este poder puede susten-
tarse en un marco de conocimientos legales, médicos, histéricos,
econémicos, sociopoliticos, religiosos, culturales y hoy tecnolé-
gicos, mediante los cuales se hacen apuestas para no perder el
control de la sexualidad y la reproduccién del cuerpo femenino.

2

Los conocimientos o “poderes-saberes” tradicionales'

estan representados por instituciones determinadas, es decir,

" Tzquierdo, 1998, p- 59.
> Foucault, 1975, p- 78.
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por sistemas de poder que disponen de normas o instrumentos
dirigidos al cumplimiento de sus objetivos en un contexto que
impone sus propios limites a los proyectos de cada institucién.
Ello es consecuencia de una construccién de roles de género
dicotémica y excluyente en la medida en que polariza los roles
masculinos y femeninos al producir y reproducir relaciones
de autonomia y de dependencia, de dominacién y de subordi-
naciéon. Estas relaciones parten de criterios propios de la ra-
cionalidad masculina hegemonica, la cual se atribuye ciertos
derechos y privilegios, mientras que en las mujeres interioriza
los roles de reproduccién bioldgica y social.

En este sentido, Lagarde ha documentado ampliamente
cémo el cuerpo de las mujeres deviene un territorio donde los
hombres ejercen su poder, de tal forma que ella no es toma-
da en cuenta como sujeto histérico, es tnicamente un cuerpo
subordinado, cuyo fin es la procreacién.'® Estos criterios afor-
tunadamente hoy son cuestionados, pues en estos momentos
mujeres y hombres estan buscando nuevas fuentes de signifi-
cados y simbolismos mas alld de la historia y la cultura, que
sean producto de necesidades y realidades del inicio del tercer
milenio y que puedan contrarrestar la otra corriente: la de la
mercadotecnia.

Por lo expuesto hasta aqui, proponemos construir una
nueva manera de representar y simbolizar a la mujer, consi-
derando seriamente el cambio de circulo y cruz inferior por
uno distinto o quizd modificado, donde se signifique la lucha
emprendida por las mujeres, y con esto el reconocimiento y la
defensa de sus potenciales y capacidades, las cuales han estado
presentes desde siempre, aunque sin el debido reconocimiento.

' Lagarde, 1993, p. 202.
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Desde las bases del pensamiento complejo difundido
por Bertalanfty (1968) es necesario fundamentar esta propues-
ta considerando que los seres humanos son sistemas abiertos,
que constantemente estan intercambiando con el contexto:
nuevos conocimientos, materia, energia, emociones, senti-
mientos y sentido de vivir. Un circulo y su espejo son o repre-
sentan un sistema tnico, cerrado, que encierran un “deber ser”
de mujeres y hombres, donde no hay nada que aprender, por
eso han repetido un rol milenario, transmitido de generacién
en generacién, con un desviado rumbo, sin sentido de la vida.
No obstante, ya es tiempo de cambios profundos.

Ante esto, cabe la pregunta: ;desde dénde deben venir
esos cambios y quién o quiénes los deben hacer? La respuesta
es clara: desde todos los dmbitos donde se involucren mujeres
y hombres, instituciones como la familia y la escuela y, sobre
todo, en el ambito de las universidades, cuya caracteristica es
la apertura de pensamiento. Corresponde no sélo a las feminis-
tas, a las historiadoras, a las educadoras, a las sociélogas, sino a
todas, pues es nuestra responsabilidad crear esta nueva cultura
de respeto por y hacia el cuerpo.

Si, en la lucha de las feministas el simbolo con el que se
identificaron fue una mano cerrada en pie de lucha, dentro del
circulo que les caracteriza; quiza ahora esa mano debera abrir-
se y empezar a romper el circulo, lo cual significard tomar el
total de sus funciones mentales superiores, paso fundamental
en la posesién y control del cuerpo propio, y atreverse a sacar
las manos y salirse del cautiverio milenario donde ha estado
preso el cuerpo.

Tal vez los hombres ante estos movimientos también
sientan la necesidad de desarrollar identidades propias (y no
como producto de creencias ancestrales); poco a poco también

quieran empezar a utilizar sus manos, y en lugar del dardo de
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poder (que pareciera constantemente estdn disparando desde
su cerebro), con el que han estado a la caza de cualquier con-
texto, persona o proceso, y que a través del tiempo ha sido
muy destructivo, hoy quieran cambiarlo también por otro mas
incluyente, y de esta manera avanzar en la construccién de una

sociedad mds equitativa.
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EDUCACION DE MUJERES: CULTURAS,
CONTEXTOS E HISTORIAS DE VIDA

Cirila Cervera Delgado

Universidad de Guanajuato

La historia es un proceso de ideacion, imaginacion,
recuerdo, y también, un lugar de suefios.

Thomas S. Popkewitz

ABRIENDO LAS SENDAS DE LA HISTORIA
DE LA EDUCACION DE MUJERES

L a historia de la educacién de mujeres es un tema que ha
venido ocupando espacios importantes en el campo de la
investigacién educativa en nuestro pafs, aunque su desarrollo
no es homogéneo, hablando en referencia a grupos y lugares en
donde se esta trabajando.

Instituciones como el Instituto de Investigaciones sobre
la Universidad y la Educacién (antes cesu), de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UnaMm), El Colegio de México, el
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Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropolo-
gfa Social —todas ubicadas en el Distrito Federal—, entre otras,
sobresalen en este campo de la investigacién educativa, haciendo
esfuerzos para consolidar el estudio de esta temdtica. Luz Elena
Galvéan Lafarga, pionera del campo y una de las méximas expo-

nentes, explica lo anterior en los siguientes términos:

Los afanes realizados en otras entidades no han sido tan cons-
tantes ni tienen una infraestructura tan sélida. En el estado
de México, Michoacan, Puebla, Sinaloa, Chihuahua, Aguas-
calientes, Guerrero, Guanajuato, Morelos, Zacatecas, Oaxaca,
Coahuila y Tabasco hay pequenos grupos especializados en la
historia regional [...] pero su durabilidad es breve y su pro-

duccién esporadica.'

Ante el poco desarrollo de la investigacién en torno ala
historia de la educacién, en la mayoria de los estados de la Re-
publica existe la necesidad de formar seminarios como espacios

de generacién de conocimientos. Al respecto, sefiala Galvan:

También es necesaria la apertura de espacios en diversos
estados que permitan el desarrollo de la investigacién de la
historia regional de la educacién. De hecho, sélo existen se-
minarios que impulsan la investigacién en este campo en los

estados de: Michoacédn, San Luis Potosi y Colima.”

La Sociedad Mexicana de Historia de la Educacién (So-
mehide), asociacién que agrupa a las y los estudiosos de este

! Galvan, 2003, p. 208.
® Galvén, 2008, p. 175.
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campo, en su gran mayorfa mexicanos, ha logrado consolidar
un espacio donde se exponen los proyectos y resultados de
las investigaciones que se estdn realizando, pues a la fecha, y
a mas de veinte afios de la iniciativa tomada por investigado-
res destacados del 4rea, ha organizado catorce encuentros. En
estos foros se han presentado trabajos agrupados en diversos
temas, ubicados en los periodos cronolégicos ampliamente co-
nocidos: Colonia, México independiente, siglos XvIII, XIX y XX.

De un breve rastreo, que ademdas de los encuentros
organizados por la Somehide incluye otros foros igualmente
importantes, se concluye que la educacién de mujeres ha sido
estudiada desde diferentes perspectivas tedricas y metodolégi-
cas, lo que demuestra el interés y la dedicacién que los inves-
tigadores tienen por este tema. Se revisaron las memorias de
los mas recientes eventos de investigacién educativa, entre los
que se encuentran el VI Congreso Nacional de Investigacién
Educativa (Colima, 2001), el VI Congreso Iberoamericano de
Historia de la Educacién Latinoamericana (San Luis Potosf,
2003), el VII Congreso Nacional de Investigacién Educativa
(Guadalajara, 2003), las memorias del Encuentro Internacio-
nal de Historia de la Educacién: el IX en Colima (2004), el X
en Guanajuato (2006), el XI en Jalapa (2008), el XII en More-
lia (2010) y el XIII en Zacatecas (2012).

Entre las ponencias presentadas en esos espacios acadé-
micos, ochenta y cuatro (poco més del 4% del total) se ocupan
de la educacién de mujeres, entre cuya temdtica sobresale es
la vida de mujeres destacadas, mujeres maestras (en todos los
niveles educativos, mayormente las profesoras normalistas) y
vida cotidiana. Los autores recurren principalmente a la histo-
ria oral: biografia, autobiografia, historias de vida, etcétera, to-
mando herramientas alternativas, como la correspondencia, la

fotogratia, los diarios de clase, entre otras; inscribiéndose, ade-
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mas, particularmente en la historia social, la historia cultural,
la historia de las mentalidades, etcétera. Como es de suponerse,
también se sigue haciendo historia con métodos cuantitativos,
con un sello de la historiografia positivista.

Estos referentes nos permiten afirmar que dentro del
campo de la historia de la educacién, si bien es cierto existen es-
tudios en torno a la educacién de mujeres, no son los mas repre-
sentativos en nimero, y menos si se revisa que de estos cuaren-
ta y cinco localizados, tnicamente dos se ubican en el contexto
guanajuatense. Ello indica que la senda esta abierta, y mds atn,
plantea la posibilidad de empezar a trazar el camino en esta area.

LOS ESCENARIOS: CULTURA Y SOCIEDAD
EN LA EDUCACION DE MUJERES

Esta forma de hacer historia es un modo de superar las amnesias
de la memoria social, sus vacios y deficiencias; es la historia

de lo que no se dice, de lo que no se narra, pero en su silencio
contiene otros lugares desde los cuales se construyen los recuerdos,
que da cuenta de la otra historia, la de los espacios silenciados.

Maria Esther Aguirre Lora

Hablar de una cultura como un puchero, en alusion al lugar de la
tradicion, siguiéndola pero rompiéndola, un lugar extremo que resulta
que es nuestro lenguaje contempordneo, me resulta una manera de
mirar las cosas desde una vision muy en lo cotidiano sin quitarle
profundidad, inclusive ddndonos una pista de las maneras

que puede lo insignificante tomar sentido.

Magali Lara
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La historia social propugna por la confeccién de una historia
viva, de los actores y protagonistas reales, humanos. Defiende
recuperar las historias cotidianas que se construyen en cada
contexto individual y social de las personas que gestan los he-
chos que se documentan. Contra la historia nacional (de decre-
tos, centralismos, héroes y villanos y hegeménica), se pretende
construir una historia social de los sujetos y sus comunidades,
que viven y, por tanto, significan sus propias vivencias.

Una historia asf “habla” de esas realidades individuales-
sociales que se explican en si mismas, con sus propios c6di-
gos —ajenos y a veces contrarios— a los de otros individuos
y comunidades. Escribe Popkewitz:

La historia social se centra en la regulacién a través de las
teorfas de la accién (y de los actores) que dan como resultado
la razén; el conocimiento, sin embargo, también puede enten-
derse como algo que ‘configura’ el mundo y la individualidad

al interiorizar y encerrar las posibilidades.’

Uno de los patrones hegeménicos y, por consiguiente, im-
puesto, es el concepto cultura, tomado como pardmetro para ca-
lificar y juzgar y no para sumar en la diversidad. Generalmente,
cada autor ofrece una definicién diferente, aquélla que se adecue
a la realidad a la que quiere dar significado, invitando su misma
polisemia a integrar lo diverso, y no por eso peor o mejor. Como
bien lo asienta Heinz-Elmar Tenorth: “No es ningtin secreto que
el término ‘cultura’ inicamente se define con precisiéon en muy ra-

ras ocasiones, a pesar de que se aplica muy amplia y difusamente”.*

® Popkewitz, 2003, p. 33.
* Tenorth, 2008, p. 89.
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Por tanto, y sin dudar por un momento, sabemos que
pueden existir miltiples conceptos de cultura; aquel atingente

a este capitulo es el que nos ofrece Garcfa Canclini:

Lo cultural abarca el conjunto de procesos a través de los cua-
les representamos e instituimos imaginariamente lo social,
concebimos y gestionamos las relaciones con los otros, o sea
los diferentes, ordenamos su dispersién y su inconmensura-
bilidad mediante una delimitacién que fluctia entre el orden
que hace posible el funcionamiento de la sociedad (local y glo-

bal) y los actores que lo abren a lo posible.’

En el mismo sentido, Antonio Gramsci (1984) nos apor-
ta el concepto ntelectual orgdnico para comprender a los perso-
najes de nuestras historias.

Con estos referentes, vemos a la sociedad guanajuatense
de mediados del siglo XX, con sus formas culturales peculiares.
Entre las décadas de 1940 y 1960, el estado de Guanajuato,
como el resto del pafs, era rural en poco més del cincuenta por
ciento. Durante el periodo senalado, presentaba marcadas des-
igualdades. Una poblacién de 1045490 en 1940, 1328712 en
1950 y 1735490 en 1960,° convertian a Guanajuato en la sexta
entidad més densamente poblada del pafs. Los municipios que
empezaban a conformar el corredor industrial —Leén, Irapua-
to, Salamanca y Celaya— concentraban la mayor parte de la
poblacién y los mejores servicios de infraestructura urbana.
Otras localidades permanecifan (y lamentablemente asi conti-
nian) sufriendo las circunstancias de su agreste ubicacién geo-

® Garcfa Canclini, 2005, pp. 62 y 63.

5 INEGI, 1999.

146 ¢ Educacion, historia y cultura



grafica, casi totalmente olvidadas de las politicas de desarrollo.
Entre éstas se encuentran los municipios de Atarjea, Xich,
Tierra Blanca, Santa Catarina y Victoria, localizadas en la Sie-
rra Gorda de Guanajuato, asf como San Luis de la Paz y San
Felipe, en el norte de la entidad.

A partir de 1940, el presidente de la Reptiblica, Ma-
nuel Avila Camacho, puso en marcha el programa Unidad
Nacional, que pretendia, justamente, terminar con las dife-
rencias tan marcadas en el rezago social entre las regiones
del pafs, implementando, como una poderosa herramienta,
cambios en la politica educativa. Se unificaron los planes de
estudio de educacién primaria y Normal, tratando de bo-
rrar las disparidades entre el campo y la ciudad. No obs-
tante, los cambios —en este caso la tan pretendida unidad
nacional— no se operan por decreto, asi sea uno venido del
mismo presidente de la Reptblica. En el panorama estatal
se daba todo, menos unidad o estabilidad politica, pues hubo
un desfile de siete gobernadores en el periodo de 1939 a
1961, pudiendo ubicar una época menos complicada en los
anos intermedios del mismo.”

El desarrollo econémico tampoco alcanzé a todos los
municipios por igual. A partir de 1930, Le6n empez6 a desta-
car por la industria del cuero y del calzado, en general debido
a su ubicacién geogriéfica privilegiada (el centro del pafs), y

sobre todo por las vias de comunicacién, aunque también en

7 Blanco y otros, 2000, p. 262. Los nombres y periodos de los goberna-
dores son los siguientes: Enrique Fernandez Martinez, 1939-1943; Ernesto
Hidalgo, 1943-1946; Nicéforo Guerrero, hijo, 1946-1947 (provisional); J. Je-
suis Castorena, 1947-1948 (sustituto); Luis Dfaz Infante, 1948-1949 (sustitu-
to); José Aguilar y Maya, 1949-1955 y Jests Rodriguez Gaona, 1955-1961.
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su interior se daban diferencias sociales. .a mancha urbana de
la localidad no iba mas all4 de unas cuantas cuadras en torno a
lo que actualmente es el centro histérico. Mds lejos estaban los
barrios tipicos: El Coecillo, Santiago, Barrio Arriba, San Juan
de Dios y San Miguel.

Otro factor que se conjugaba es el tiempo. Cuando ciu-
dades como Leén, Irapuato o Celaya ya estaban viviendo las
caracterfisticas propias de las décadas de los 70 y 80, los mu-
nicipios de Victoria, Tierra Blanca, Atarjea y Xich estaban
viviendo la historia de los afios 40 y 50, lo cual quiere de-
cir que el tiempo cronolégico no puede ir aislado del tiempo
cultural, pues serfa imposible encontrar alguna légica. Un
acercamiento a las realidades concretas permite profundizar
aun en las influencias o determinaciones que modifican las
politicas nacionales. En estas realidades locales se vive dife-
rente, asf como se trabaja, se convive, se suefia, se siente y se
expresa diferente.

En cada localidad hay un conjunto de imdgenes en tor-
no a los actores y a los hechos que moldean la vida cotidiana.
Entre estas imédgenes estdn las referentes al ser mujer, y des-
pués a ser una mujer “lefda” o “ignorante”, es decir, ir o no ir
a la escuela. No obstante, esta decisién, suerte o destino, no
dependfa en exclusiva de las mujeres, sino de quienes la rodea-
ban: en primera instancia, su familia, después, la comunidad
mas amplia.

Por tanto, las dimensiones espacial y temporal se entre-
cruzan en este capitulo, a fin de dar un sentido a las vivencias
de las protagonistas, separadas no sélo por unos doscientos
kilémetros, sino también por unos veinte afos. Tampoco se
comparan, se respeta su individualidad, y sélo en las conclu-
siones se pueden ver los hilos finos que las hacen ser parte de

una historia compartida.
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RASTREANDO LAS HUELLAS: INICIAR EL CAMINO
EN LA HISTORIA DE LA EDUCACION DE MUJERES

81 les dan libros y profeésores en

lugar de bastidores y almohadones

las mujeres estarian tan capacitadas

como los hombres para ocupar puestos

de gobierno y cdtedras universitarias y, incluso mds.

Maria de Zaya (siglo xvi)

La educacién de mujeres se ha convertido en uno de los temas
més atractivos para los investigadores. No siempre los estu-
dios reciben un tratamiento con enfoque de género, aunque
se debe reconocer que gracias a la critica postura feminista es
como este campo empezé a tener mas adeptos en los espacios
académicos. Ahora si este hecho llama la atencién, no se podria
explicar en sf mismo, sin voltear la vista a su pasado. Lo ante-
rior hace imperativo rescatar esa historia social de que hemos
venido hablando, recurriendo, en esta ocasion, a algunas histo-
rias de vida® que hemos estado construyendo con mujeres pro-
tagonistas del Guanajuato de mediados del siglo anterior. Por
un lado, presentaremos la historia de dos mujeres que no tu-
vieron oportunidad de recibir una educacién formal, es decir,

nunca asistieron a la escuela. Un poco en contraste, presen-

% Fragmentos de estas entrevistas han sido empleados en otros trabajos aca-
démicos, como la ponencia presentada en el X Encuentro Internacional de His-
toria de la Educacién (Somehide, 2006) y XI Congreso Nacional de Investigacién
Educativa (coMIE, 2010). Los datos mostrados ahora estan actualizados al 2015.
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taremos tres historias diferentes: las de tres maestras, muje-
res que decidieron dedicar su vida a educar de manera formal.
Veamos los primeros casos. Se trata de aquellas mujeres que se
quedaron en la orilla de la escolarizacién, atin bésica.

Nuestra primera voz es la de la sefiora Juanita, naci6 en la
comunidad de San Pedro del Monte, del municipio de Leén, en
1940; es dos veces viuda, tiene cinco hijos y siete nietos. Juanita
es curandera, de ésas que hablan con las hierbas “mégicas”, que
igual cura un espanto que un empacho; atiende a embarazadas
y parturientas, y soba sus torceduras a los futbolistas del llano,
producidas en las “cascaritas” del fin de semana.

Juanita no es una mujer ignorante, aunque nunca haya
asistido a la escuela. Sus métodos terapéuticos los aprendié
principalmente a través de dos vias: la primera es la herencia
materna (su mamd, dona Joaquina, fue la mejor curandera de la
comunidad desde que llegé a ella y hasta el dia de su muerte); la
segunda es producto de la observacién de las plantas, de las fa-
ses de la luna, de las temporadas de sequia y lluvia, por ejemplo.

Al iniciar la entrevista, en el zagudn de su casa, en el
rancho conocido como “El Puente”, la amabilidad que muestra
no logra ocultar un poco de nerviosismo. Se preguntaba qué
nos podia decir ella, una mujer humilde, a nosotros, “los que
hemos ido a tantas escuelas”. Este es su primer pensamiento, y
cuenta —con una mirada que ilumina sus profundos ojos ne-
gros— que nunca se imaginé que el mundo cambiarfa tan ra-

pido, y que ahora reconoce que si le hizo falta ir a una escuela:

Fui la menor de ocho hermanos. All4 en la Huizachera [co-
munidad donde nacié, distante unos tres kilémetros de la lo-
calidad de San Pedro del Monte, en el municipio de Le6n’] no
habfa escuela [...] mis dos hermanos varones tuvieron que ir

a Santa Rosa [Plan de Ayala] para hacer la primaria.
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El hecho de que los dos hermanos varones tuvieran
acceso a la educacién formal y las mujeres no, no tenfa rele-
vancia alguna para Juanita. Aun ahora, justifica: “Yo creo que
mis papds nunca pensaron si estudiar era bueno o malo para
las mujeres. Simplemente no fbamos [a la escuela] y ya”. Y
es que, en la mayoria de los casos, este fenémeno se vive por
las mujeres como algo natural, no tenfan por qué cuestionarse
ante un hecho que asumfan que no podia ser de otra manera.

A pesar de lo anterior, Juanita aprendié “a medio leer”,
como dice ella, porque su primer marido era chofer de taxi, y
en ocasiones, cuando la “sacaba” a pasear, le ensefiaba lo que
decian los letreros de las grandes tiendas de “alla, de Le6n”.
Después, sus hijos fueron a la escuela y también le ayudaron
a aprender otras palabras. “Escribo feo —dice—, pero me de-
fiendo escribiendo sus recetas a mis clientes, porque igual que
el doctor, les digo que tomen y la hora en que deben tomar los
remedios o ponerse un ungtiento”.

Juanita no afiora la escuela para s{ misma. Tiene la sufi-
ciente seguridad que le da el reconocimiento de la comunidad
como curandera. Ese mundo magico de elementos naturales
curativos no le exigfa explicaciones, que ni la educacién formal
hubiera podido darle. Nunca le hizo falta saber leer y escribir,
“ni para ir a Leén”, pues preguntaba si ése era el camién que
debia abordar al trasladarse de un lugar a otro. Sin embargo,
a lo largo del tiempo, sabe que la educacién es importante, por
ejemplo, para sus hijos, que sf cursaron la primaria. Dos de sus
nietos ya estdn en la universidad. Ni siquiera estd segura de
que esto sea positivo o necesario, pues “ya ves que luego luego
se quieren ir al Norte, entonces, yo no sé para qué tanto estu-
dio; quiz4 si se quedaran e hicieran una carrera valdria la pena,
aunque fueran mujeres”. En estas tltimas palabras, la sefiora

Juanita no termina de aceptar que la educaciéon formal no es
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para hombres o para mujeres, simplemente es. Sus acendradas
ideas no se formaron en su generacién, se enraizan en todas
las anteriores, y méas cuando se vive en las zonas rurales mas
alejadas de los establecimientos escolares y de la influencia de
los medios de comunicacién, donde un cambio de mentalidad
se va gestando méas lentamente y poco a poco.

El caso de la sefiora Petra, nuestra siguiente informante,
es diferente. Tampoco fue a la escuela, pero ella s{ tiene mucho
que reclamar, tanto a sus padres como a los padres actuales que
tienen esas ideas de negar educacién a las mujeres. A sus 80
afios, dofia Petra recuerda que tuvo una nifez dificil, pobre, de
“rancho”, y por anadidura “fui la segunda hija de doce hermanos,
la primera mujer”. De los doce hermanos, sobrevivieron ocho,
dos varones. Ninguna de las mujeres pudo ir a la escuela. En su
historia sf se cumplié y se hizo consciente la idea de privar de la
educacién a las mujeres, s6lo por ser mujeres. Relata:

Mi hermano mayor se vino a Leén para estudiar en la escuela de
San Miguel [confesional y de régimen privado’], pero mi papa
dijo desde el principio que s6lo los hombres necesitaban saber leer
y escribir; las mujeres no, porque nos fhamos a casar y lo que ne-

cesitdbamos aprender como mujeres, nos lo ensefiarfa mi mama.

Petra jamds reclamé a su padre, ni siquiera le pregun-
té alguna vez sobre esa opinién acerca de la educacién de las
mujeres; cuando pequena hasta un golpe le hubiera costado su
atrevimiento; ya mayor, incluso, ella y sus hermanos seguian
saludando a su papé con un beso en la mano “como sefal de
respeto”. Asf es que, admite, “tampoco de ‘vieja’ le hubiera di-
cho [reclamado’] nada”. No obstante, si se lo pregunté muchas
veces a ella misma, tanto que comenzé su inquietud por espiar

a sus hermanos cuando estaban viendo sus libros:
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Yo pensaba que era injusto que s6lo por ser nifia no podia ir a
la escuela; creo que por cuidar a los demas chiquillos y ayudar-
le a mi mama con los quehaceres; tampoco tenfa mucho tiempo
para pensarlo. Poco a poco se me fue olvidando y sélo lo volvia
pensar cuando mis hijos fueron a la escuela: yo no sabfa firmar

las calificaciones, y mucho menos podia ayudarles.

Dona Petra reconoce que aprendié de su madre lo nece-
sario para ser una “buena mujer”, pero que hubiera cometido
un error al prohibir a sus tres hijas que estudiaran:

Me casé con un buen hombre; no tenfamos mucho dinero,
pero nos acomoddbamos para que [sus hijos] no dejaran la
escuela. S6lo dos estudiaron hasta la Preparatoria [una hija y

un hijo7; pero los cinco hicieron la secundaria.
La sefiora Petra admite:

Las mamds debemos ensefiar muchas cosas a nuestras hijas, cosas
que son necesarias; pero hay otras que sélo en la escuela se las
dicen. [Aprender a] leer y escribir sirve mucho. Cuando mis hijos
lefan las primeras letras yo decfa: ‘ya la hicieron’, porque creo que

los libros ensefian por sf mismos, pero si no sabes leer, pues cémo.

Ahora, dofia Petra estd orgullosa de dos de sus diez nie-
tos que han logrado estudiar una licenciatura, “pero mira, no
todos quisieron estudiar. Ellos no quisieron, yo no pude. Eso
es lo que se me hace todavia peor, cémo por ser mujer no me
dejaron [...]7. Y aconseja:

La escuela es muy importante, seas mujer o seas hombre. Pero

yo creo que mas por ser mujeres, porque somos las que ayu-
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damos a los hijos con las tareas, las que los guiamos, las que
debemos saber para decirles cémo es la vida, cémo resolver
problemas. Al fin y al cabo, los papés, aunque hayan ido a la
escuela, nunca se ocupan de ensefiar a leer a los nifios... enton-
ces, ¢de qué les sirve? No, somos las mujeres las que deberfa-

mos ir en primer lugar.

Al contrario de lo que afirma la sefiora Juanita, la opi-
nién de dofia Petra se coloca en el extremo opuesto: no sélo es
necesaria la educaciéon para las mujeres, sino que deberfan ser
las primeras en acceder a ella. Al llegar a la ciudad y vivir en un
contexto un tanto mas facilitador del derecho a educarse, dofia
Petra desarroll6 una conciencia que, probablemente, no hubie-
ra adquirido o no hubiera desarrollado en su contexto original.
Por supuesto, esto no podemos saberlo puntualmente, s6lo ad-
vertimos que ella no menciona en la entrevista la influencia de
alguna persona de su comunidad de origen en la forja de ese
tipo de pensamiento en torno a la educacion y el ser mujer.

Otras historias de vida reafirman las de las sefioras Jua-
nita y Petra. Algunas mujeres lamentan no haber podido ir a la
escuela. Otras lo ven simplemente como un hecho, de tan coti-
diano, natural. Otras hacen consciente este hecho hasta cuan-
do nos dan las entrevistas. A pesar de sus diferencias l16gicas,
cada historia desemboca en un elemento comun: sus hijas ya
fueron todas a la escuela, al menos a la primaria. En ello ob-
servamos que intervienen varios factores: la migracién hacia
las ciudades, la apertura de muchas més escuelas, la necesidad
de que la poblacién se educara..., en general, por el cambio de
los tiempos. Pero ese cambio no se dio en todos lados por igual,
como lo veremos enseguida, mostrando los casos de tres maes-
tras, una de las pocas opciones profesionales a la que podian

aspirar las mujeres.
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Probablemente, el ser maestra venia desde la idea con-
cebida en el nivel de politica educativa, pues, para la época que
nos ocupa, era necesario crear el “modelo nacional” que orien-
tara la ensenanza ejercida por las mujeres, por lo general, pen-
sada como una extensién del hogar, tal como lo sefiala Maria
Teresa Fernandez: “la maestra y la madre debian ser apoliticas
y estar al servicio del Estado por medio de la crianza, gufa mo-
ral y educacién de los nifios de ambos sexos, quienes debfan
convertirse en ciudadanos disciplinados y ttiles”.” Lo anterior,
de manera natural, se cumplia casi al pie de la letra en las maes-
tras, independientemente del lugar donde se encontraran.

En la comunidad El Jagtiey, del municipio de Victoria,
Gto., hace 65 aflos nacié la maestra Lupita. Ella nos hizo la

observacion acerca de los tiempos:

En esos lugares alejados de Dios, esas cosas que les han dicho
de por aci, se siguen viviendo todavia:'* es muy dificil que las
nifias vayan a la escuela, a veces hasta a la primaria, no hay
secundarias cerca, scomo pueden creer que los papds van a
dejar ir a sus hijas a la escuela si tienen que irse solas por esos
caminos peligrosos? Aunque como maestra platico con ellos y

los trato de convencer; recuerdo mi propia historia.

Lupita empatiza con aquellos padres de sus alumnas

que no tienen recursos econdmicos, siquiera para apoyarlas

? Fernéndez, 2006, p. 54.

' Se refiere a que mientras en Leén, de donde provenfamos las entre-
vistadoras, se da por hecho que el acceso a la educacién es una realidad in-
cuestionable para las mujeres, en localidades como Victoria sigue siendo una
verdadera proeza que una mujer logre concluir una carrera.

Cirila Cervera Delgado * 1

5

5



en las primeras etapas de escolarizacién. El suyo es un caso
atipico para lo esperado en el lugar y en el tiempo en que se
desarrolla su historia de vida, con un padre que s{ la apoyaba
moralmente, pero no podfa hacerlo en el aspecto econémico.
No podia enviarla ni a la escuela mas préxima. Lupita relata
que tuvo mucha suerte de tener un papa como el suyo:

Era muy buena persona, pero no tenfamos dinero. Lo que
‘daba’ el campo apenas era suficiente para medio comer, pero
estoy segura que de haber podido, me hubiera mandado a es-
tudiar; no hacfa distinciones entre mujeres y hombres, no po-

dfamos, asi nomads, no era porque él fuera machista.

Lupita empezé a estudiar cuando se casd, a los 16 anos.
Ella cree que, para no estar sola, pues no pudo tener hijos, su
esposo le sugirié que fuera a estudiar con los maestros del
Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe), quienes
iban a la comunidad a ensefiar a los nifios. Allf aprendié los
conocimientos basicos que le certificé después el Instituto
Nacional de Educacién de Adultos (INEA) para primaria y se-
cundaria. Gracias a estos estudios (los que habfa adquirido
eran suficientes) obtuvo una plaza como maestra de primaria,
y entonces ya pudo estudiar “ahora s{ como maestra” en un
centro de nivelacién pedagdgica, en Aguascalientes, durante
las vacaciones de verano. Lo demads fue fécil, cursar la Nor-
mal Superior y, en 2008, una maestria en la Universidad de
Guanajuato.

Lupita afirma que, conforme pasa el tiempo, los caminos
“se hacen menos largos, ahora ya vienen y van los autobuses, a
Querétaro y a Guanajuato [capital’]. Antes ni pensarlo”. Aun
asi, admite que para las mujeres sigue habiendo caminos tor-

tuosos hacia el estudio.
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iClaro!, porque existen muchas historias de nifias que se pa-
recen a la mia, a pesar de todo este tiempo que ha pasado
ya. Ustedes son de una ciudad grande, pero acd no se cambia
tan rapido. Mientras allé lo tienen todo, nosotros no tenemos
escuelas suficientes, la mentalidad no ha cambiado: muchas
nifias se tienen que conformar con la primaria, una de cada
grupo que egresa de la primaria, le sigue a la secundaria, y
lo demas depende que se puedan ir a estudiar a Querétaro
o a otro lugar donde tengan parientes, o en donde haya un

internado... pero entonces, los padres necesitan tener dinero.

Esta circunstancia real lo describe Lupita como un do-
ble problema: “eres mujer y eres pobre; porque ser hombre
garantiza al menos [que se curse] la primaria”. Para Lupi-
ta, los obstaculos que visualiza para la educacién de mujeres
estdn relacionados mds con un contexto econémico que con
uno cultural; un andlisis directo le da la razén, sin embargo,
es innegable, en el caso del estado de Guanajuato, que el desa-
rrollo econémico va de la mano, si no del desarrollo cultural,
si de la presencia de establecimientos escolares. Hoy dfa, esas
localidades siguen marginadas en el aspecto socioeconémico,
dolorosamente sentido también en los niveles de escolaridad
de sus pobladores.

Para confeccionar la siguiente historia, regresamos al
municipio de Leén. Nuestra entrevistada nos recibe con emo-
cién apenas contenida en su domicilio, en el mismo donde na-
cio, en el tipico Barrio Arriba. Sin embargo, su memoria nos
traslada a aquel Leén de aguadores, personajes representati-
vos de la época que, desde las pilas de agua —casi manantiales
naturales o pozos—, acarreaban el vital liquido a las casas que
todavia no tenfan las tomas de hoy dfa. Estamos en el Leén de

los barrios tipicos de nopaleros y lechugueros (en la zona sur),
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de cuchilleros e incipientes curtidores y zapateros (en la zona
norte). Estamos en el Ledn que empezaba a despuntar del res-
to de los municipios guanajuatenses y que, sin embargo, tenfa
el sabor de pueblo pobre.

En ese entonces, la industria de la curtidurfa empezaba
a asentar sus reales en el Barrio Arriba. Alli, en 1933, nacié
la segunda hija del matrimonio formado por el sefior Teodo-
ro Ortiz y la sefiora Albertina Gutiérrez: la nifia Tere, quien
llegarfa a ser la profesora Marfa Teresa Ortiz Gutiérrez. En
sus afios de nifiez reconoce la influencia de su madre, quien la
impulsaba hacia actividades artisticas (declamacién, musica y
baile). A la distancia, la maestra Tere reconoce que su mama,
a su vez, reproducia la influencia de sus propios padres, princi-
palmente de la madre, de quien hered¢ el gusto por lalectura y
el teatro. El papd era profesor de la entonces lejana comunidad
de Comanja de Corona (en los limites de Leé6n con el estado de
Jalisco). Sin embargo, Tere no hubiera sido maestra sin la in-
duccién de la profesora Ma. de la Luz Quiroz, quien aparecera
en escena més adelante.

Como en la generalidad de los casos en estas circuns-
tancias, el encuentro de Tere con la educaciéon se dio a través
de la religién. Habfa una monja de las Madres de El Calvario,
conocida como la sefiorita Rosario:

[...] muy viejita, a quien creo que los padres [sacerdotes]
la castigaban mandandola a darnos doctrina a la huerta que
estaba aqui, a unos pasos [...] Allf iban los nifios del barrio a
aprender la doctrina, pero también a encontrarse con las pri-
meras letras, que por cierto, nadie aprendia. No habia reglas,

ni mesa-bancos, ni pizarrén, nada.

Anade que la madre Rosario:
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[...] una viejecita de esas de vara de membrillo, nos daba ho-
Jitas o pizarra para [ensefiar a leer y escribir] las vocales,
todo eso [era como un Jardin de Nifios muy moderno ] Des-
pués ‘recogieron’ a la madre al Calvario y yo fui [all{] un aiio.
Era muy complicado decir que los nifios {bamos a la escuela
del gobierno, entonces por eso se inclinaban las madres... no
tenfan ni local, no tenfan nada, yo creo que simplemente nos

daban doctrina.

No obstante, Tere recuerda con especial gusto las pe-
quenas piezas teatrales que preparaban todos los nifios —ella
en primer lugar— con la religiosa. La maestra Tere atin ahora
no es consciente de lo que sucedié con quien puede ser consi-
derada su primera mentora, posiblemente los sacerdotes ya no
la dejaron asistir a ensefiar la doctrina.

Su segundo recuerdo es de cuando ingres6 a la Escue-
la Primaria Urbana Nim. 6 “Leona Vicario”, mejor conocida
como Escuela del Barrio. Tenia seis afios y corria el afio de 1939.
Allf era directora una de las dos personas claves en la vida de la
maestra Ortiz: la profesora Ma. de la Luz Quiroz (la otra serfa su
profesora de 4°, 5° y 6° grados, Socorrito Valdivia), quien la con-
vertirfa en “profesora” cuando Tere estaba en sexto grado.'' Jus-
to en ese afo se decretd que la escuela no fuera mixta, asi es que
los veinticinco varones se fueron a otro grupo, més bien, a una
nueva escuela, pues aunque se trataba practicamente del mismo

edificio, se nombraron nuevos maestros y hasta nuevo director.

"' Angélica Peregrina refiere que esta practica de “alumnas espectadoras”
jugaron un papel muy importante, “aunque su capacitacion fuese incompleta,
porque proporcioné un buen contingente de profesoras, que de alguna manera
subsano el arejo lastre de la falta de maestros” (Peregrina, 2006, pp. 26-27).
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Al sexto grado lograron llegar inicamente ocho nifias.
El resto habfa dejado la escuela “porque las mamas pensaban
que les podia pasar algo malo a sus hijas cuando iban crecien-
do; pensaban que era un peligro que anduvieran unas cuantas
cuadras solas”, juzga Tere. Por este mismo hecho, Tere se re-
conoce como una mujer muy adelantada a su época.

En ese afio, ella y una més de sus comparfieras ya eran
llevadas por la maestra Quiroz a los grupos de primero para
ensefiar a los ninos, sobre todo cuando las profesoras titulares
no estaban para atenderlos. La maestra Quiroz era toda una
instituciéon no sélo en el Barrio Arriba, sino en el municipio

12

de Leén." Era una hacedora de maestras. Exhorté a Tere para
que pidiera permiso a su madre a fin de que la dejara ir a estu-
diar a la Normal de Guanajuato, jhecho imposible! Entonces el
camino fue la Escuela Prevocacional o “Prevo”, hoy convertida
en la Escuela Secundaria Técnica 1, ubicada en el centro de
Leén, a escasas ocho cuadras del domicilio de Tere. Y es que
“en ese tiempo casi le pagaban a uno para que fuera a la Prevo”,
admite, y recuerda que en su caso fue cierto, pues los recursos
de su familia no hubieran alcanzado para que alguien estudia-
ra; asi es que para sus primeras lecciones de secundaria usé la
misma libreta de sexto afio, a pesar de que recibid, gracias a las
gestiones de la maestra Quiroz, una beca.

Este personaje la invitarfa a trabajar como profesora en
“su” escuela del Barrio, cuando Tere iba en segundo de la Pre-
vo. Asi, tuvo que combinar sus dos actividades, y lo logré gra-

cias a los horarios flexibles que tenfa como estudiante. Tere

2 Esta afirmacién se basa en las entrevistas tematicas e historias de vida
hasta ahora realizadas en ocasién del proyecto “Historia social e historias de
vida. Educacién de mujeres en Guanajuato a mediados del siglo xx”.
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recuerda que aunque después fue a la Normal, su verdadera
formacién le vino de la maestra Quiroz. Ella mandaba y deci-

dia lo que se hacfa, cudndo y cémo se hacfa:

Si sabfa de algtin curso o taller que venfan a dar a Leén, nos man-
dada a tomarlos [a su compafiera Lola y a ella’]. Siempre nos tenfa
endeudadas con don Trino [duefio de una de las librerfas y pape-
lerfas mds tradicionales en Leén, llamada ‘La Esperanza’] porque

nos hacfa comprar y leer los libros que salfan como novedad.

La misma maestra Quiroz era el modelo para ir peina-
das y vestidas. Le pidi6 a Tere que con el primer pago que re-
cibiera se comprara unas medias para que dejara las tobilleras;
un simbolo que marcaria que ya no era una nifia, una alumna,
sino una sefiorita, una maestra.

Tere siempre atendi6 en la Escuela del Barrio a nifios de
primer grado. Eran grupos de 75 a 80 nifias. Evoca:

Imaginense, cémo le harfa yo. De esos ‘montoncitos’ todos
tenfan que saber leer. Mientras pasaba de uno por uno al pi-
zarroén a escribir la letra ‘a’, los demas hacfan tres planas de la
misma letra. Imaginense: en las muestras de fin de ciclo si te-
nfa unos 60 nifios entonces deberfa tener 60 libretas de dibujo
y 60 costuras, todas bien lavadas y almidonadas. Yo no sabia
nada cientifico, esos términos, métodos y técnicas de ahora,

pero de que ensefiaba, ensefiaba.

Por si fuera poco, la jovencita maestra Tere era la encar-
gada de montar los bailes en la escuela, y en los emblemaéticos
espacios leoneses como el Estadio, la Calzada y el Teatro Ma-
nuel Doblado. Recuerda uno de los momentos més impresio-

nantes, con un brillo que trasciende su mirada:
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Uno de los momentos més significativos fue que en un evento
de cierre de ciclo que se llevé a cabo en el Estadio, por 6rdenes
del gobernador se repitié mi bailable, estando presentes tam-
bién el secretario de Educacién, Sierra, y el presidente munici-

pal Aranda Guedea, jcuando ningtin ntimero se podfa repetir!

Y ademas, esos bailes se montaban con 50 parejas. Dice

la maestra Tere:

Imaginense el compromiso en que me metfa al ir a buscar
telas, a veces la costurera me robaba la tela... y el compromiso
con los papds, que nunca me regateaban nada. Ahora recuer-
do, scémo le hacfa yo para convencer a los papéds de que me
dieran dinero para comprar las telas?, ;cémo le hacia yo para
comprar mas tela cuando la costurera desaparecia ‘por arte de
magia’ algunos metros? Y ademas peinaba a cada una de las
nifias, les confeccionaba los accesorios iguales, las maquillaba

a todas... No sé como podia hacerlo!

La historia de la maestra Tere es producto de otro con-
texto cultural-familiar: los antecedentes de sus abuelos, su
apego a la lectura, su ingreso a una primaria reconocida por la
personalidad y la trayectoria de la maestra Quiroz, la influen-
cia de este personaje como modelo de su propia formacién,
fueron factores decisivos que marcaron su destino de ser (y
seguir siendo) maestra.

En la maestra Tere habfa arte, pero sobre todo mucha vo-
cacion. Responde perfectamente al tipo de profesoras de la época:
aquéllas que apenas cursaban la primaria eran invitadas a ense-
fnar a los mas pequefios, las “sefioritas” que vestian y peinaban de
acuerdo con el “ser maestra”, que son recordadas ser exigentes,

pero muy queridas y respetadas por lo mismo; aquéllas que en-
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sefiaban con arte y técnica; y esto lo transmitfan religiosamente
a la siguiente generacién de profesoras. Marfa Esther Aguirre'
sostiene, a proposito, que estas costumbres y ensefianzas de las
maestras iban formando lazos de lealtad al gremio: no cualquiera
podia ser maestra “de las buenas”, s6lo aquéllas que se apegaran
a los cénones establecidos por ellas mismas. Una vez roto algu-
no, también eran excluidas y hasta expulsadas.

Los tiempos modernos, sin embargo, marcaban otro
rumbo en la formacién profesional de Tere y de muchos maes-
tros mas. Una iniciativa gestada en Guanajuato capital daba
inicio al proyecto de creacién de la Escuela Normal Oficial de
Leén; era el afio de 1951. La maestra Carmen Garcia Sando-
val serfa su segunda directora. Era joven para tal cargo, “pero
era de las estudiadas”, como lo define nuestra entrevistada,
la maestra Tere. Su aludida, nuestra Gltima entrevistada, la
maestra Carmen Garcia Sandoval nacié en Silao, Gto., un mu-
nicipio mucho menos urbanizado que Leén, y con una férrea
resistencia a la educacién de las mujeres, como lo reconoce ella
misma: “[..] los papds no dejaban entonces que estudiaran las
mujeres, jpara qué?, spara que se casen?”. Conté con la suerte
de que su mama convenciera a su padre de que le diera permiso
para asistir a una primaria “producto de la Revolucién”. Més
tarde, en 1939, se fue a La Granja, una Normal que estuvo en
Leén; mas, cuando la maestra Carmen terminé la secundaria,
se cerré la escuela y tuvo que acudir a estudiar a la Normal de

Guanajuato, de donde egresé en el afio de 1944.

' Marfa Esther Aguirre Lora, comunicacién personal durante la sesién
del 4 de mayo de 2006 del “Seminario de historia de la educacién”, en la
Universidad de Guanajuato.
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A la distancia, y ya como directora de la Normal de
Leén, la maestra Garcia aplicaba lo que recuerda de una de sus

profesoras de la Normal de Guanajuato, Carmen Ulloa:

Muchas de las cosas que nos decfa ella como alumnos ["...] se los
decfa a las maestras: que no llegaran sin medias, que no llegaran
sin peinar, que no se pusieran los vestidos de baile, o de playa
para ir a la escuela ["...] En mi practica como directora criticaba
a los maestros que se quitaban el suéter y se lo amarraban [a la

cintura] y todo eso yo lo adquirf de la maestra Ulloa.

Lo que reproducfa la maestra Carmen era lo que corres-
pondia, como se puede ver una vez mas, a la imagen de la “buena”
maestra de la época; esa misma imagen que se conservaba, se cul-
tivaba y que se transmitfa a la siguiente generacién de profesores.

No sin nostalgia, la maestra Garcfa evoca el plan de es-
tudios con el que se formd, y haciendo un comparativo con los
actuales planes dice que aquéllos eran unos programas mas com-
pletos. Contenfan las materias de Ciencia de la Educacién, Téc-
nica de la Ensefianza, Légica, Etica del Magisterio, Sociologta,
Antropologfa, Contabilidad, Historia de la Educacién, Ensefian-
za de anormales, Cantos y juegos infantiles, Gimnasia ritmica,
Filosofia, Historia del arte, entre las mas representativas. Todas,
afirma, eran pedagogfa aplicada, no como en afios recientes, don-
de se pierde el sentido de lo que se aprende en las Normales.

La maestra Carmen Garcia es el ejemplo poco comtn de
las mujeres que “salfan” de su lugar de origen para desarrollar
un proyecto de vida. Es un caso atipico para ese tiempo, puesto
que primero emigré de su natal Silao a Leén, luego a la capi-
tal del estado, para después consolidar una carrera y una vida
volviendo a Leén como directora del proyecto mas importante

para la época y con tanta trascendencia actual: la fundacién de
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la Normal en Leén. Su historia, tal vez, refleje la ruptura de
una tradicién cultural que exigfa determinadas pautas para las
mujeres, para desafiar los cdnones y establecer otros: el modo
de ser maestra, con el ejemplo de su propia vida. Es decir, por
un lado encontramos el desligue de ciertos patrones culturales
(la pertenencia a una comunidad de mujeres), para encontrarse
y luego encarnar otros: el ser maestra, viviendo y exigiendo
los patrones para el gremio de profesoras.

No son pocos quienes consideran a la maestra Carmen
Garcia un icono en la formacién de docentes en Leén. Sus vin-
culos politicos la llevaron a la construccién del actual edificio
de la Escuela. Se siente orgullosa de que el mismo presiden-
te Luis Echeverrfa fuera a su inauguracién: “La Normal era
importante. Contaba con el apoyo de los empresarios, de los
periodistas, del gobierno... era importante para toda la gente
de Leén”. Y por supuesto que lo era: mas que a un proyecto
politico, su establecimiento obedeci6 a la necesidad de formar
“profesionalmente” a las maestras “empiricas”, aquéllas que
lo eran por induccién o por imitacién, como es el caso de la
maestra Tere. Los nuevos tiempos demandaban maestras “lei-
das”. Fueron los directores de las escuelas primarias (como
la maestra Ma. de la Luz Quiroz) los primeros profesores de la
Normal. Trabajaron el primer afio sin percibir salario alguno,
con el firme deseo de contribuir a la formacién de los profeso-
res que tenfan empleados en “sus” escuelas.

Este dltimo parrafo, tal vez, nos permita anticipar una
primera coyuntura en la historia de la formacién de docentes
en Leén: en el grupo impulsor del proyecto de creacién de la
escuela Normal estaban las mismas directoras, profesoras de
antafo, que se habfan formado mas por una tradicién que por
asistir a una Normal. Sin embargo, el apoyo que dieron a la

fundacién y a los primeros afios de funcionamiento de la Nor-
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mal se debe a que reconocieron la necesidad de tener profeso-
res preparados, ya no nada mas mediante la tradicién, sino de
manera “clentifica”, como lo calificaria la maestra Tere. Ella
personalmente vivié ambos enfoques de formacién.

La joven Tere se alej6é unos afos de su formacién y de su
empleo. Cuando tuvo la necesidad de volver a trabajar, era im-
posible sin tener el certificado como maestra. Se inscribié en
la Normal de Guanajuato, teniendo que empezar desde prime-
ro, obtuvo su titulo y su plaza en una escuela primaria, donde
permanecié hasta jubilarse después de rebasar treinta afios
de trabajo. Hoy dfa reconoce el valor de estos conocimientos
“cientificos” que se dan en las escuelas Normales, pero no ol-
vida su primera formacion; aquélla que se nota en cada una de

sus palabras, con la carga emotiva de la experiencia de vida.

LLAS DIFERENCIAS Y LOS CAMINOS COMUNES

Lo que implica que es ahora cuando la libertad le gana
ampliamente el paso a la necesidad historica,

desde el hecho de que ahora las mds pequeiias acciones individuales
pueden tener, lo mismo que las acciones y elecciones colectivas,

los mds grandes e importantes efectos sobre la evolucion futura

del sistema en su conjunto.

Carlos Antonio Aguirre Rojas

Las historias de vida de estas cinco mujeres, aparentemente
no tienen nada en comun (salvo los casos de las maestras Tere
Ortiz y Carmen Garcfa). Sin embargo, hay varias constantes:

la primera y més importante es que cada una vive su condicién
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de ser mujer, sin rebelarse, pero en todos los casos superan-
do esta condicién, haciendo conscientes sus propias historias,
impulsando a sus hijas o alumnas a estudiar, a ir a la escuela,
ayudando a entender que ser mujer no es ser menos que los
hombres, ni mucho menos un castigo: “aunque cuesta trabajo,
y mds, segtn el tipo de marido que nos toque”, como dice la
maestra Lupita.

Los caminos que se cruzan nos permiten aportar unas
ultimas ideas sobre este tema de encuentros y de sendas pa-
ralelas. La maestra Carmen Garcfa fue la primera directora
de la Normal de Leén y la maestra Tere estudiante de la pri-
mera generacién de la misma. Finalmente, serfa el matrimo-
nio el factor determinante para que dejaran inconclusos sus
estudios de Normal y también para que terminara su estadia
como maestra de la Escuela del Barrio. Nadie le pidi6 la re-
nuncia, pero anticipaba que la maestra Quiroz, su impulsora
y su modelo, y quien le inspiraba un gran respeto, le harfa la
vida dificil, como lo venia haciendo con una de sus compaiieras
que también habia decidido dejar la solterfa. Ademds, admite la
maestra Tere con un gesto reflexivo: “No lo pensé mucho, era
la costumbre de la época, uno se casaba y tendria un marido
que se harfa responsable de la familia”.

Sin embargo, su madre, orgullosa de tener a una hija
maestra, no entendia sus razones para que tuviera que abando-
nar su trabajo por casarse. Tiempo mds adelante y después de
procrear ocho hijos, esa madre la segufa apoyando. Paradéjica-
mente, su vida de estudiante y de profesora la habia dejado por
formar su propia familia; muchos afios después, la necesidad
de sostener esa familia la hacfa volver a intentar recuperar ese
mismo camino. Tere empezé a trabajar siendo una nifia por-
que una maestra la invité, la apoyé y la formé, y a finales de

los afios 70 le tocé tocar puertas, ya con sus documentos de la
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Normal, buscar un trabajo, firmar otros papeles... y tampoco
le contaron sus nueve afios como maestra de la Escuela del
Barrio, para efectos de su jubilacién. Nada. Todo fue iniciar el
camino, con experiencia, con formacién, con riqueza de vida.

A su regreso a las aulas, ya era una maestra “estudia-
da”, se vivia entonces el apogeo de la tecnologia educativa en
primaria, con nuevas propuestas tedricas y metodoldgicas,
pero la maestra Tere considera que por sobre todas esas cosas,
ella continué aplicando lo que habfa aprendido en sus prime-
ros anos como profesora: el arte, el amor y la vocacién, pues
resultaron durante toda su trayectoria més efectivos que las
innovaciones educativas propuestas. Los treinta afios necesa-
rios para jubilarse los trabajé en una sola escuela, la Primaria
Nium. 16, también de la ciudad de Leon.

Nunca acepté trabajar en otro nivel, ni ser directora, a
pesar de reiteradas invitaciones. Siempre se consideré maestra.
La mejor de sus obras: sus hijos, tres de ellos son profesores de
formacién, pero dice con la méds luminosa de sus sonrisas: “yo
siempre digo que todos mis hijos son maestros”, y tiene razén,
pues todos estian en el campo de la docencia, a pesar de que
provienen de otro tipo de formacién.

Actualmente, nuestras mujeres contintan tejiendo sus
historias de vida. La sefiora Juanita sigue curando a la gente
de las comunidades, la sefiora Petra cuida a sus nietos: am-
bas insisten en la importancia que representa ahora el estudio
también para las mujeres. La maestra Lupita agradece enor-
memente la oportunidad que tuvo para hacer un posgrado,
cuando jamas lo sofi6, ni se lo propuso; quiere impulsar la edu-
cacién de todas las nifias de su localidad. Tanto la maestra
Tere como la maestra Carmen estdn jubiladas: la primera con
cuarenta afios de trabajo, la segunda con cincuenta y cuatro

afios. Ninguna ha extrafado su trabajo.
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En todas estas mujeres, con sus sendas dificiles, cambian-
tes, planeadas o fortuitas, estd la sensacién de seguir cumpliendo
con su misién, mas que con su papel de ser mujeres. Cada una
de sus historias es diferente, producto de sus distintos contextos
culturales; cada una de sus historias se explica en sf misma, aun-
que siendo parte de un escenario sociocultural mas amplio que le
da sentido a la gestacién de estas historias, a la vez que es vital-

mente influido por las mismas, en un devenir siempre presente.
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Educacién y diversidad cultural.
Algunos problemas bésicos

Verénica Murillo Gallegos

Unzversidad Auténoma de Zacatecas

INTRODUCCION

I i sta participacién se propone tratar sobre la comunica-
cién y sus problemas en la educacién, principalmente

cuando estamos ante casos de diferencia cultural. Se enfatizan
asuntos relacionados con diversidad lingiiistica, sobre todo
cuando ésta implica, ademads, una distancia cultural. Asf, se
analizan casos donde la cosmovisién del emisor-educador no
es la misma que la del receptor-educando. Se pretende mostrar
la complejidad de este asunto aludiendo situaciones de nuestro
pasado historico, pero atendiendo a su persistencia en el con-
texto propio de nuestro pafs.

Cosa indudable es que la educacién es, ante todo, co-
municacién. Entendemos por comunicacion, a partir de Hans-

Georg Gadamer (2002), como el acto por el cual pretendemos
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hacer que algo sea comin. Como profesores, no sélo mostra-
mos informacién o meros datos sobre nuestras materias, sino
intentamos comunicar una forma, la forma que esos datos tie-
nen dentro de una teoria, en la historia, en una comunidad,
para nuestra sociedad o para el ser humano en general. En este
sentido, cuando hablamos de educacién nos referimos a la co-
municacién de una cultura, a una informacién que se comparte
no porque pase como una mercancia de una persona a otra o
porque cada quien se quede con un pedazo de aquello que se
transfiere, sino a un proceso que hace que el mundo sea comin,
que el pensamiento y el lenguaje sean comunes; en suma, que
todos los implicados participen de una cultura, que estén en
ella y ella en las personas.

La comunicacién y la educacién no pueden prescindir
de un lenguaje donde en ellas se efectie, pero el lenguaje no
s6lo consiste en las palabras que se dicen (ruidos vocales), sino
también y sobre todo en las cosas que se dicen.' E1lenguaje siem-
pre esta referido al mundo, que comprende todo cuanto hay
en nuestro entorno, pero en cierto orden, con clasificaciones,
valores, medidas y relaciones establecidas de acuerdo con un
conjunto de presupuestos légicos, epistemoldgicos, metodolé-
gicos, axiolégicos y metafisicos de pretensiones de saber es-
pecificas.” Los objetos no son cosas a secas, ni las palabras son
vocablos a secas; en ellos siempre hay implicito alguna creen-

' Es pertinente sefialar que cuando leemos en las Categorias de Aristé-

teles (1994) que “el ser se dice de muchas maneras”, el original griego usa,
segtn la introduccién de Miguel Candel Sanmarin, la palabra legesthai, que
significa “las cosas que se dicen” y no solamente las cosas o las palabras.

* Es la definicién que Leén Olivé ofrece de marco conceptual, nocién que
equipara a las de paradigma, esquema conceptual, vision del mundo o figura del
mundo (Olivé, 1999, p.139).
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cia, teorfa, practica o valoracién; escuchar palabras u observar
lo que acontece siempre nos remite a un mundo donde esas
palabras y esas cosas que suceden se relacionan con otras, aun-
que en ese momento no estén presentes o no se mencionen y
cuando, casi por necesidad, ellas se asocian con valores, senti-
mientos o, incluso, provocan reacciones determinadas. Es por
eso que cualquier cosa siempre es algo que agrada o desagra-
da, que atrae o repele, que nos mueve a pensar que eso que se
dice es verdadero, falso, posible, natural, sobrenatural, bueno,
malo o permitido o muchos otros calificativos e implicaciones
que automaticamente concurren en nuestra mente cuando se
presenta una cosa o se habla de algo.

Esto se hace patente cuando intentamos leer o escuchar
una conferencia sobre algtn tema especializado muy diferen-
te a lo que normalmente acostumbramos leer. Por ejemplo, si
ahora escuchdramos a alguien hablar de algiin tema de geofi-
sica o intentdramos leer un texto sobre neurologfa, batallaria-
mos para comprender el discurso porque el lenguaje utilizado
remite a un dmbito académico especial, cuyas cosas son indi-
vidualizadas, nombradas y organizadas de tal manera que se
debe conocer ambos, lenguaje y mundo de la geofisica o de la
neurologfa, para que haya alguna posibilidad de comprensién
entre el autor del discurso y nosotros (yo). En este caso, aun
hablando el mismo idioma, no podriamos decir del todo que
compartimos un lenguaje.

Por supuesto, esto se acentiia cuando intentamos en-
tablar alguna relacién con quienes no hablan nuestro idio-
ma, pero ése no es todo el problema. Pensemos, por ejemplo,
haciendo por ahora a un lado la cuestién lingiifstica, en los
casos cuando, conversando con alguien, usamos ciertas ex-
plicaciones para plantear nuestro punto de vista, o incluso

para persuadirlos acerca de algo, y tales argumentos no son
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significativos para quien nos escucha o por lo menos no lo
orientan hacia donde esperamos hacerlo. Sucede con cierta
frecuencia que no es facil coincidir con quienes no pertenecen
a nuestra generacién o ambiente social o académico, y algtin
dicho que en nosotros motivarfa cierta reaccién, en ellos no.
Estas situaciones son a veces imperceptibles y muy cambian-
tes. Un ejemplo: cada afio imparto un curso de filosotfa como
propedéutico para alumnos de una maestria en Ciencias de la
Salud. Uno de los temas que suelo abordar al final del curso
es el de la influencia de la tecnologia en la adquisicién de co-
nocimientos, en la practica profesional y sus consecuencias.
En alguna ocasién, tuve un grupo de dieciocho alumnos prac-
ticamente incapaces de ver las desventajas que la tecnologia
acarrea para el individuo; batallé para que consideraran cémo
habia cambiado la vida comiin y corriente de quienes estdn ya
muy habituados a las tecnologfas y, lo peor, me contaban que
en ciertos sistemas de salud ellos solamente debian ingresar
datos del paciente y la maquina automaticamente prescribia
medicamentos. Eso les parecfa maravilloso porque los libe-
raba de cualquier responsabilidad acerca de lo que sucediera
en su trabajo. Me asusté particularmente porque esto es un
lamentable caso de cémo nos deslindamos del mundo; quere-
mos hacer cosas, pero no estamos dispuestos a asumir con-
secuencias ni responsabilidades, por lo menos las que sean
negativas. En esta experiencia, en definitiva la tecnologfa era
algo que para mi no tenfa el mismo significado que para ellos;
cualquier cosa que yo pudiera decir sobre eso parecia carecer
de sentido o cuando menos de relevancia.

Me animé a cuestionarlos cuando apenas al afio siguien-
te, estando en el mismo tema y sin mayor insistencia de mi
parte, varios alumnos aseguraban que lo peor que le habia pa-

sado a un médico era que le hubieran puesto una computadora
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en frente; como estudiantes no atendfan clase por buscar cosas
en la Internet y cuando médicos se habfan vuelto incapaces de
observar al paciente y corrfan el riesgo de olvidar lo aprendido
ante la comodidad de una base de datos. El ojo clinico estaba
en peligro de extincién. En este caso me aboqué a que reflexio-
naran también acerca de las ventajas de la tecnologfa actual,
intentando motivar la distincién entre la tecnologfa como me-
dio y la tecnologfa como fin, principalmente sobre los cambios
que ella ha provocado en las relaciones humanas y nuestra ma-
nera de percibir el mundo. En ambos casos, como profesora,
me propuse construir un lenguaje comtn entre los alumnos
y yo misma, intentando comprender por qué opinaban de esa
manera y viceversa, aunque quiza no llegaramos nunca a estar
completamente de acuerdo.

Sin embargo, el problema que vengo sefialando no es ex-
clusivo de los lenguajes especializados del conocimiento cienti-
fico o de las brechas generacionales. De hecho, la diversidad lin-
giifstica y su correspondiente repercusion en la comunicacién es
antiquisima, pues se ha dado siempre que dos pueblos, cada uno
con su idioma y sus convicciones sobre el mundo, han entrado
en contacto. Que dos pueblos no hablen el mismo idioma explica
por si mismo que les sea dificil entenderse, pero que no tengan
la misma visién del mundo hace que el problema implique mas
cosas que asuntos metodolégicos de traduccién. Ademas de las
dificultades propias de cualquier traduccién, como la falta de
palabras o frases equivalentes en dos idiomas, y la complejidad
que se afiade cuando se trata de lenguas que tienen caracteristi-
cas semanticas, sintdcticas y fonéticas muy diferentes, debemos
atender el mundo contenido en cada uno de los lenguajes, esto
es, a los valores, campos seménticos, clasificaciones de las cosas,
relaciones de las cosas entre si, etcétera, que una cultura tiene y

que expresa en su idioma.
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Tomemos como ejemplo nuestra cosmovisién y su di-
ferencia con la de los pueblos mesoamericanos. Nosotros, que
hemos sido educados dentro de la llamada cultura occidental,
generalmente asumimos las cosas como en una relacién de
sujeto-objeto: yo (generalmente un individuo, aunque también
ese “yo” puede ser una nacién o una cultura o un grupo de
personas determinado) soy el agente que habla, actua, siente,
piensa y se acerca a lo demds (a las cosas y a las personas)
como a cosas que desea conocer, usar, a quienes digo y hago,
a quienes clasifico y relaciono como si fueran pasivas, como si
fueran pasivas ante lo que yo pienso, hago y dispongo; por mas
que pueda reconocer a los otros seres humanos como personas
iguales a mi, siempre est4 el yo pienso, yo creo, yo entiendo, yo
busco. Siempre es el yo que actia, se determina y se impone,
el que trabaja por sus metas y propone sus objetivos, el que
triunfa y el que fracasa, el que pretende dominar las cosas, los
temas, los problemas, el saber y el mundo.

La antropologfa, la historia y la historiografia lingiisti-
ca se han encargado de estudiar aquellos pueblos indigenas que
antes de toparse con el mundo occidental tenfan concepciones
del mundo muy diferentes a las occidentales, cada uno su propia
lengua, con sus costumbres, sus leyes, sus rituales y su manera
de concebir al universo. A diferencia de la cosmovisién egocén-
trica y subjetivista que superficialmente describimos antes, una
de las caracteristicas de los pueblos mesoamericanos era que
tenfan la conviccién de que todos los seres (plantas, animales,
piedras, montes, rios, etc.) ven, sienten y escuchan e incluso son
capaces de hablarle al hombre siempre y cuando éste sepa escu-
charlos: los arboles, los animales, el viento, todo, son un #Z que
ocupa un lugar en el mundo, que siente y vive en el mundo y
que, por lo tanto, convive con el hombre. Esta conviccién deriva

en una relacién del hombre con el mundo, muy diferente a la

176 ¢ Educacion, historia y cultura



relacién sujeto-objeto que nos es tan familiar; el otro, lo demas
que no soy yo, es para los mesoamericanos siempre necesario
para la propia subsistencia. Esto se nota también en algunas
lenguas indigenas; para ellos no se dice secamente “te dije”,

", pues ¢para qué de-

sino algo asf como “yo dije, tu escuchaste
cir algo que nadie escucha?, o mejor, ;cémo se puede afirmar
que digo algo si nadie me escucha? La accién es completa s6lo
cuando es reciproca, sélo se dice que uno da cuando alguien
recibe, de otra manera la accién y la frase estarfan incompletas.

Esta concepcién mesoamericana es acorde con una con-
cepcion dual del universo, donde los opuestos no necesaria-
mente se repelen o se excluyen, sino se alternan, se mezclan
o, mejor, se equilibran y complementan. Esto trae una inte-
resante repercusion en las relaciones entre los hombres que
poseen una cosmovisién como ésta; si bien hay estamentos so-
ciales en los pueblos indigenas, las labores y las decisiones son
siempre colectivas, producto de la accién de varios hombres,
no se valora al individuo por encima de la comunidad. Esto se
nota cuando todavia hoy en dia los nifos tojolabales reclaman
al maestro, ante los exdmenes individuales, que “veinticinco
cabezas piensan mejor que una y cincuenta ojos ven mejor que
dos”.* Muy lejos de nuestro individualismo contemporaneo.
Sin embargo, notemos el choque de valores y maneras de pro-
ceder en el conocimiento y ante las dificultades: la cuestién
es resolver bien un problema y no quién lo resolvid, aunque
quien resolviera lo hubiera hecho sin la ayuda de alguien mas.

Esta comparacién extrema nos deja ver mejor c6mo es
que aunque se pueda traducir un discurso entre lenguas di-

% Gallardo, 2007, p-62.
* Gallardo, 2007, p. 59.
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versas, sl la cosmovisién de los dos pueblos no es compatible
dificilmente el discurso traducido tendra el significado origi-
nal para el nuevo destinatario, o bien, habra muchos obstaculos
para que ese discurso logre, en quienes lo reciben traducido, lo
que generalmente logra en los hablantes de la lengua de ori-
gen. Este tipo de problemas surgen cuando dos pueblos entran
en contacto, aunque las circunstancias del contacto (como el
motivo, la duracién y la intensidad del mismo) siempre varfan
los problemas con la comunicacién y su resultado. Incluso, en
el encuentro més pacifico, los pueblos intercambian palabras,
usos, costumbres, técnicas, etcétera, cuanto mas si se da un
dominio mediante las armas, al que sucede una imposicién
cultural. No pocas veces una imposicién tal intenta la aniqui-
lacién de la cultura del vencido, quien puede conservar algo
de su cultura y lengua si puede resistir el embate. Cuando
los romanos conquistaron las Galias, por ejemplo, ademds de
vencer bélicamente, emprendieron la imposicién de su lengua,
costumbres y leyes en las provincias conquistadas; César se
quejaba especialmente de los belgas, a quienes consideraba un
pueblo fuerte porque se resistian a adoptar la lengua y cultu-
ra latinas y, por consiguiente, a abandonar las suyas propias.
En este caso, la dominacién es educacién, pues los romanos,
con su lengua, intentaban imponer sus saberes, sus maneras de
pensar, sus rituales, sus cultos, su orden politico. Pero si bien el
uso de la fuerza garantizaba el dominio politico y econémico,
ello no era suficiente para que los dominados comenzaran a
pensar y a actuar como romanos; para esto ultimo habfa que
realizar una larga y consistente empresa educativa. Este caso
es muy importante si pensamos no sélo en la grandeza del Im-
perio romano, sino en las naciones que bajo su dominio crea-
ron las lenguas romances y en el predominio del latin como

lengua de la cultura desde entonces y aproximadamente hasta
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el siglo xIx (en algunos casos todavia en la primera mitad del
siglo xx), cuando la educacién escolar y los avances del cono-
cimiento en Occidente se difundfan en lengua latina.

Todo esto es particularmente pertinente para nosotros
los mexicanos si recordamos que somos producto de una im-
posicién cultural también. Los espaiioles que dominaron gran
parte de nuestro continente hacia el siglo xvI se impusieron a
una variedad de grupos nativos de América que posefan sus
propias lenguas y cosmovisiones. Después de mas de cuatro si-
glos de esos acontecimientos, y pese a las distintas politicas que
en nuestra historia se han implementado sobre los pueblos indi-
genas, varios pueblos originarios de América han sobrevivido,
conservando bastante de sus lenguas y costumbres, y resistien-
do atin los embates de las politicas contemporaneas. En nuestro
pais hay un registro de 68 pueblos indigenas que hablan 364
variantes de once familias lingtifsticas.” Aunque la lengua oficial
de este pafs es el castellano, desde 2003 la Ley General de Dere-
chos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas reconoce y protege
a las lenguas nativas cuyas poblaciones no siempre son bilin-
giies, esto es, no todas hablan el castellano ademds de su lengua
materna. Esto nos lleva a un dilema: el respeto a las culturas
indigenas implica ofrecerles las mismas oportunidades que a los
demads habitantes del pais (como la educacién), pero tales opor-
tunidades pueden trastocar las convicciones fundamentales de
las comunidades indigenas, pues con ellas se imponen valores
y concepciones sobre el mundo que pueden resultar en un pro-

gresivo aniquilamiento de la cultura originaria.

% Segin el mapa de las lenguas indigenas nacionales que me facilité José
Carmen Dfaz Miguel, por medio de la Sociedad Mexicana de Historiografia
Lingiiistica (Somehil), el 25 de julio de 2013.
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El problema con la educacién publica, gratuita y obli-
gatoria que ordena la Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mezicanos, cuando quiere aplicarse a las comunidades indige-
nas, es que ademés de la falta de maestros competentes para
impartir clases en lenguas indigenas y de textos en dichos
idiomas para emprender su educacién, incluso cuando hay tra-
ductores y traducciones, estamos ante un especial caso de co-
municacién y, casi necesariamente, de imposicién cultural. La
educacién que se ofrece hoy desde el Estado es la ensefianza de
la cultura occidental, esto es, una visién europea. No obstante,
esta concepcién del universo occidental, la forma en que actual-
mente la conocemos, con sus valores, sus afectos y sus maneras
de abordar el conocimiento o resolver problemas, difiere, como
ya lo hemos anotado, de la cosmovisién de los pueblos mesoa-
mericanos, de la que los pueblos indigenas poseen, por lo que
esta educacion institucionalizada puede acarrear la desapari-
cién de la cultura del grupo indigena de que se trate.

Esto es lo que ha sucedido desde el siglo xvi. Recorde-
mos a los frailes que entonces evangelizaban indigenas, cuando
la imposicién del cristianismo era, en Gltima instancia, la im-
posicién de una cosmovision: ensefiaban a los indios —quienes
crefan que la divinidad era parte del universo natural y que
necesitaba de los seres humanos para subsistir— que el mundo
habia sido hecho por un dios tinico, omnipotente, y que el de-
monio acechaba para perder a los hombres. En ese entonces, los
evangelizadores querfan ofrecer a los indigenas el camino para
la salvacién eterna, la cual no podia ser lograda, como ellos
crefan, sino a través de la profesién de la fe cristiana. Hoy el
Estado quiere ofrecer a las comunidades indigenas las oportu-
nidades que el mundo moderno tiene en educacién, tecnologfa,
salud, etcétera, en aras de mejorar su condicién de vida, para

“hacerlos como nosotros, que estamos mejor”, lo cual dificil-
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mente puede ser obtenido en las condiciones en las que ellos
viven. En cierto sentido, la diferencia entre el Estado moderno
y los misioneros novohispanos es de matiz.

En ambos casos nos estamos refiriendo a encuentros
culturales y a que uno de los implicados emprende la educa-
cién del otro. En ello, aparte de que debe haber disposicién por
ambas partes para comunicarse, la principal dificultad consiste
en que lo que se hable sea significativo para ambos. Alguien
convencido de que el conocimiento siempre es un acto inter-
subjetivo y que estd habituado a que lo normal es la discusién
conjunta y el consenso, dificilmente puede entender o aceptar
por qué debe hacer un examen individual, y viceversa. Alguien
que tiene por valor el dominio de la naturaleza y por meta el
trabajo que produce ganancias econémicas, es complicado en-
tender a quien dice que puede escuchar a las plantas o que se
contente con obtener de su trabajo lo estrictamente necesario
para un adecuado sustento diario. ;Por qué es mejor una que
la otra?, spor qué medir a una desde la otra?

Por supuesto, para ello estd la comunicacién, para ex-
plicar al “otro” los porqués, pero atendamos también la diver-
sidad de las lenguas y lo que ellas pueden decir. Para empezar,
cada lengua surge de manera paralela a una concepcién del
mundo, ella expresa lo que a un pueblo le parecié pertinen-
te expresar de cierta manera; las palabras incluyen a la cosa
designada, pero también sus connotaciones y relaciones con
otros conceptos, lo cual se modifica a través del tiempo, segin
las experiencias de la comunidad que crea nuevas acepciones o
modifica expresiones de acuerdo con las necesidades que se les
van presentando o los contactos que van teniendo con otros
pueblos. Sobre todo, en este tltimo caso, surgen situaciones in-
teresantes, pues segin qué tan diferentes son los pueblos que

se encuentran —los objetivos del contacto y el tiempo que éste
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dura—, se originan problemas diferentes de comunicacién y
de interaccién cultural. Por ejemplo, ya apuntamos cudnto di-
ferfan la visién del mundo cristiana y la de los mesoamericanos,
a ello sumemos que los misioneros del siglo Xv1 intentaron que
los indigenas se convirtieran al cristianismo utilizando la lengua
latina primero y traduciendo la doctrina cristiana a las lenguas
indigenas después. En el primer caso, salvo los indigenas educa-
dos en los conventos, especialmente en Santa Cruz de Tlatelolco,
la mayorfa no pasé de aprender a repetir mecénicamente algunos
rezos en latin sin entender gran cosa; en el segundo caso, los
problemas consistieron en decidir cuales palabras de las lenguas
indigenas eran méas adecuadas para comunicarles los misterios de
la fe, pero siempre con el peligro de que el indigena entendiera
en sus palabras lo antiguo o algo diferente a lo que los frailes
les querfan ensenar.® Esto nos pone sobre aviso acerca de lo que
sucede en las traducciones actuales de las leyes de nuestro pais o
de los libros de texto de primaria acerca de las lenguas indigenas.

Como antes sefialamos, estos casos presentan mayores
dificultades para la comprensién mutua, de acuerdo con el
tiempo e intensidad de los contactos culturales, los objetivos e
intereses de las traducciones, el que se cuente con textos y per-
sonal adecuado para emprender la comunicacién con los pue-
blos indigenas y, por supuesto, la disposicién de éstos ante ello.

En muchos sentidos, nuestra cultura mexicana es y ha
sido una superposicién de lenguas y culturas: la doctrina cris-
tiana batallando por expresarse en las lenguas indigenas, el
latin que los religiosos usaron en el Colegio de Santa Cruz
cuando pretendian enseflar gramadtica, retdrica, dialéctica e
incluso teologia a los indigenas para conformar un sacerdo-

5 Murillo, 2009.
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cio autéctono, y después cuando los hijos de los conquista-
dores que estaban destinados a los puestos administrativos y
de gobierno eran educados también en latin, aunque su len-
gua materna fuera el castellano. Desde ahf podriamos hacer
un recuento histérico pasando por el afrancesamiento de la
educacién, que también tuvo sus consecuencias, y mas reciente
por el establecimiento del inglés como “segunda lengua” en los
planes de estudio de educacién basica y media superior.” Inclu-
so, en la cintilla de un noticiero de televisién se ha publicado
que se ensenard mandarin a nifios de Tepito, en el Distrito
Federal, aunque no se explicité con qué fin.

Por supuesto, serfa largo enumerar todas las confluencias
culturales en nuestra cultura contemporanea, pero conviene
atender a las que més directamente nos afectan, sin olvidar que
entre las lenguas casi nunca hay equivalentes exactos y que el
mundo implicado en el lenguaje se opone a la comunicacién, en
mayor o menor medida, segin la distancia lingtifstica y cultural
de quienes pretendan comunicarse. Conviene tener en cuenta
que en los idiomas hay, ademas de vocabulario y sintaxis, todo
un mundo detras que le da soporte, que da sentido a lo dicho en
una lengua; sentido en su doble acepcién de significado y orien-
tacién. La distancia que debe recorrerse en la traduccién para
lograr un mensaje comun es compleja y de especial relevancia.
Lejos de lograr una imposicién tajante de una fe o de cualquier

saber sobre el mundo, la comunicacién que transita una distan-

7 Nos basamos en la investigacién doctoral de José Luis Martinez Barra-
gén, titulada Prdctica docente de inglés y la implementacion de las politicas edu-
cativas. Un estudio en la secundaria “José Ma. Rodriguez”, Guadalupe, Zacatecas,
del Doctorado en Ciencias Humanisticas y Educativas, de la Universidad
Auténoma de Zacatecas, la cual alin se desarrolla.
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cia lingtifstica y cultural siempre se queda a medio camino; es el
mensaje de un emisor que, si ha de significar algo, debe ajustarse
al lenguaje del receptor, conjuntando, en mayor o menor medi-
da, elementos de ambos. Esto lo podemos observar, por ejemplo,
en el caso del sincretismo lingiifstico y cultural. Asimismo, po-
demos afirmar que es por ello que el alumno aprende del maes-
tro y también éste de aquel, en un intento por reconocer al otro
como diferente a uno, pero no necesariamente como equivocado.

En todo caso, siempre es fundamental intentar la comuni-
cacién, en el sentido que apuntamos al inicio, y sobre todo recor-
dar que sin ella no hay educacién; siempre se debe buscar que el
lenguaje sea comuin, que el mundo del maestro coincida con el del
educando para que haya comprension, con el fin de que el discur-
so sea significativo para ambos, aunque ello signifique, siempre,
que ambos deban ceder ante el otro.
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Historias y reflexiones en torno
a la musica/ciencia y la educacién

Mireya Marti Reyes

Universidad de Guanajuato

INTRODUCCION

L a musica, presente en la vida del ser humano desde sus
origenes, fue considerada ciencia mucho antes de surgir
o manifestarse como tal la musicologfa (ciencia que estudia los
fendmenos musicales en relacién con la praxis). Este aserto
ha servido de base para reflexionar acerca de la capacidad que
siempre ha mostrado la musica de integrar en si y aprovechar
para sf a disciplinas muy diversas, desde las mas afines (la esté-
tica u otras artes) hasta algunas aparentemente alejadas (mate-
madticas o la fisica).

Estas reflexiones se han hecho extensivas a los vinculos
que se establecen entre el arte musical con otras expresiones del
arte y la cultura y, particularmente, con la educacién. Asimismo,

se analiza cémo se relaciona la musica con la historia y otras
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ciencias que estudian al hombre como ser social, lo cual se expli-
ca mds claramente a través de su insercién en el complejo proce-
so de creacién de la obra musical, a partir de cuya comprensién
puede concebirse cémo se implican algunas de las disciplinas
necesarias para el andlisis musicolégico integral, tales como so-
ciologia, antropologia, psicologfa, fisica-acustica, e, inclusive, la
economia y la mercadotecnia.

Finalmente, se enfatiza que esta especie de masica / cien-
cia no sélo se vincula, sino se integra en s{ misma a diversas dis-
ciplinas, por lo que podria ser considerada, si seguimos a Edgar
Morin, como una transdisciplina. Y queda abierta la propuesta
de cudl podria ser el objeto de estudio de esta ciencia, sélo como

un acercamiento a tan compleja y relevante problemadtica.

LLA MUSICA EN TODAS PARTES: ORIGENES E HISTORIAS

De la cuna a la tumba, literalmente,

la miisica ha sido un_factor omnipresente

en la mayoria de las sociedades primitivas y tradicionales,
estrechamente asociado a cada paso

con actividades vitales bioldgicas y sociales.

Elie Siegmeister

Desde el inicio de todos los tiempos y en todas latitudes, la mu-
sica ha acompaiiado al hombre (en el sentido genérico, como
ser humano) en el proceso de evolucién hasta convertirse en
“personas”. Para algunos, surgié por su necesidad de comuni-
carse al hacer “sonar” su propio cuerpo, o mediante la articula-

cién de sonidos a diferentes alturas, o por crear instrumentos
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que imitaran o reprodujeran las sonoridades de la naturaleza
y combinarlas con su propia voz para ofrendar a sus dioses.
Para otros nacid, incluso, antes que el hombre mismo, porque
existia en el universo, en la naturaleza; pero requirié de éste
para ser descubierta...

No se sabe qué hombre (de Neandertal o de Cromag-
non) “hizo musica” por primera vez, ni en qué momento (pa-
leolitico, neolitico...) y en qué lugar. Tampoco hay ni habra

respuesta para otras muchas interrogantes:

*  (Cuéndo el hombre se percaté que sonando su pro-
pio cuerpo, o entrechocando dos ramas de un arbol
a diferentes velocidades, podia producir algo que,
con el tiempo, se denominaria ritmo musical?

*  ¢Cémo, cuidndo y dénde emitié sus primeros soni-
dos, con el afan de entenderse con sus semejantes y
ganarse el favor de sus dioses, y luego tratando de
imitar lo que escuchaba de la naturaleza, variando
las alturas hasta convertir la resultante en canto?

*  Quién fue el primero, y en qué lugar, en cortar un
trozo de tronco y golpearlo, o en colocar un pedazo
de piel de animal en una de las bocas de un tronco
ahuecado, para inventar los primitivos instrumen-
tos de percusién?

* Dénde y a quién se le ocurrié por primera vez so-
plar una brizna de paja o a través del tubo de una

rama ahuecada y creé las primigenias flautas?

Lo que sf resulta evidente es la presencia y la gran rele-
vancia de la musica en el mundo, desde los lugares mas remotos
e insospechados, hasta el espacio donde vivimos en la actualidad

y, mds aun, hasta en el universo (como veremos mas adelante).
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Serfa inconcebible la existencia de algtn pafs, y ni siquiera de
una pequefia comunidad, que no posea musica: cantos, instru-
mentos musicales, conjuntos para acompafiar danzas u otras
manifestaciones artisticas o, al menos, un utensilio empleado
con esta funcién.

Alejo Carpentier (1904-1980), novelista y music6logo
cubano, expresé en una de las tantas definiciones del también

denominado arte de los sonidos:

Asi, la musica fue misica antes de ser musica. Pero fue musica
muy distinta de lo que hoy tenemos por miusica deparadora
de un goce estético. Fue plegaria, acciéon de gracia, encan-
tacién, ensalmo, magia, narracién escandida, liturgia, poesia,
poesfa-danza, psicodrama, antes de cobrar (por decadencia de
sus funciones mas bien que por adquisicién de nuevas digni-

dades) una categoria artistica.'

Antes de ser reconocida como una de las bellas artes, la
musica cumpli6 diversidad de funciones: formé parte de los ri-
tos ancestrales, sustento las religiones, animé a los guerreros
y soldados en las batallas... Sola o junto a otras expresiones
artisticas, se integro a los espectaculos tal y como se conciben
en la actualidad.

Sirve de confirmacién de lo anterior un estudio acerca
de las précticas musicales en las culturas primitivas que devela
que, en casli todos los aspectos de la vida (para no ser absolu-
tos), la musica ha desempefiado un papel esencial y funcional,
tanto en actos publicos como en privados, en todo tipo de ce-

' Carpentier, 2012, p. 274.
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remonias o en el trabajo.” En el caso de México, la musica estd
presente en una diversidad de celebraciones: desde los naci-
mientos hasta en la muerte.

Son numerosos y muy disimiles los ejemplos de esta
trascendencia, y los encontramos en pinturas milenarias, bajo-
rrelieves, tumbas y otros sitios arqueolégicos que han guarda-
do durante miles de afios instrumentos musicales, y también
en documentos muy antiguos, como es el caso del Cédice matri-
tense de la Real Academia de la Historia, del cual Miguel Le6n-
Portilla® toma esta cita:

Se establecid el canto,

se fijaron los tambores,

se dice que asf
principiaban las ciudades:

existia en ellas la miisica.*

Aunque es innegable la existencia de la musica en todas
partes, también hay diferencias determinadas por las particulari-
dades del contexto, de la realidad circundante a los creadores e
intérpretes de cualquier género musical, especie genérica u otro
tipo de clasificacién de este arte. Esa diversidad de contextos pro-
voca, asimismo, las grandes distinciones de géneros, agrupaciones
y “musicas”, aun cuando sean identificados por el mismo nombre.

Prueba de ello es que suena muy distinto una rumba cubana de

2 Siegmeister, 1999.
? Miguel Leén-Portilla (1926) es un destacado filésofo e historiador
mexicano reconocido por sus obras dedicadas, fundamentalmente, al estudio
del México antiguo y a la cultura ndhuatl.

* Leo6n-Portilla, 1999, p. 87. Las cursivas son de la autora.
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una rumba flamenca; una jazz band que interpreta el género que
le dio origen (jazz) de la que utiliz6 Damaso Pérez Prado, el gran
compositor y pianista cubano, creador del mambo en México
—como lo califica Casares, en Diccionario de la miisica espaiiola e
hispanoamericana— para tocar su famoso mambo; una banda de
viento de Oaxaca de una de Guanajuato; o las diferencias entre un
son cubano de un son mexicano y, dentro de este tltimo, entre el
son huasteco y el son veracruzano.

No obstante estas diferencias, la musica posee c6digos
y canales de comunicacién que son comprendidos por muchas
personas en cualquier rincén del mundo, y aunque para al-
gunos “su semejanza con el lenguaje se cumple mediante su
distanciamiento de é1”,” para una mayorfa, y desde hace mucho
tiempo, la musica es considerada el “lenguaje universal”. Al

respecto, se ha planteado:

La musica es el verdadero lenguaje universal que en todas
partes se entiende y, por ello, se habla, en todos los paises y a
lo largo de todos los siglos, con gran tesén y gran celo. Una
melodia significativa, que dice mucho, muy pronto da la vuel-
ta por todo el orbe; mientras que una de sentido pobre, que no

dice nada, enseguida se extingue y muere.’

Y, entre las multiples acepciones del concepto miisica, no
s6lo destaca la que la concibe como lenguaje (sistema de comu-
nicacién que trasmite, en este caso, informacion estética), sino la

que, desde la Antigiiedad, consideraba a la misica como ciencia.

> Adorno, 2000, p. 30.
% Schopenhauer, 2005, p. 193.
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Uno de los grandes filésofos de la Grecia Antigua,
que sustentaron esta concepciéon de musica como ciencia, fue
Pitdgoras (ca. 580-500 a. C.), a quien le atribuyeron la inven-
cién del término filosofia (que constituyé en sus inicios la
“ciencias de las ciencias”), y se le ha reconocido por su dedi-
cacién y amor a la sabidurfa (significado de ¢pthocodia). Tan-
to Pitdgoras como sus seguidores (pitagoéricos) defendieron
la teorfa denominada de la miisica o 1a armonia de las esferas, 1a
cual afirmaba que el uso de las proporciones musicales era
el basamento del modelo para la creacién del universo, y que
los cuerpos celestes producian sonidos que, al combinarse,
generaban esta musica.

Pitdgoras establecié fuertes vinculos entre la musica y
las matematicas; por ello, se le reconoce como el descubridor
de los principales intervalos (distancia entre los sonidos), las
relaciones que éstos producen y las escalas musicales (sucesién
de sonidos ordenados), resultado de sus estudios con cuerdas de
igual material, grosor y tensién. Tan importante fue la musica
en ese entonces que formaba parte del cuadrivio pitagérico, jun-
to a la aritmética y la geometria, y fue considerada en el mismo
nivel (hermanada) con la astronomia. Tocante al tema, Pitdgo-
ras expreso, segun se dice, que todas las cosas constituyen una
sinfonfa, una musica; el universo entero, el mundo miisico es una
invitacién a la armonfa, y debemos ajustarnos al ritmo que es la
ley del universo.

Ciertamente, es menester resaltar que grandes pensado-
res como los griegos Platén y Aristételes, o los romanos Boecio,
Aristides Quintilianus, Ptolomeo y Cicerén, valoraron altamen-
te los efectos de la miisica en la vida del hombre y defendieron
esta teorfa de la musica de las esferas.
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MUsICA COMO UNA CULTURA
PARA HUMANIZAR Y EDUCAR

El término cultura se concibié dentro de la_familia de términos
como cultivacion y crianza, vocablos que denotan la idea

de mejora [...] De ese modo, los seres humanos no nacian, sino que
se hacfan. Necesitaban todavia convertirse en humanos y mientras
se hacian personas [...] tenian que ser guiados por otras personas,
educadas y formadas en el arte de educar y formar a seres humanos.

Zygmunt Bauman

Desde tiempos remotos, la masica en sf misma no sélo fue con-
siderada ciencia, vinculada a las matematicas y a la astrono-
mia, sino aparece estrechamente ligada a conceptos integrado-
res de cultura 'y educacion, lo cual se muestra de forma explicita
en la paideia: formacién del hombre griego, concebida como
proceso de construccién consciente del cuerpo y del espiritu;
en la humanitas romana, concepto equivalente al de la Antigua
Grecia (formar, formar-se, formar-nos como humanos); y en
la foltecdyotl de la cultura nahuatl, en el México prehispénico.
Para Platén (428-347 6 348 a. C.), reconocido como uno
de los fundadores y miximo representante de la paideia, la
musica era una parte esencial de la educacién. Sustentan este
aserto muchos de sus planteamientos en varias de sus obras,

como es el caso de La Repiiblica, I1I:

La educaciéon musical es de suma importancia a causa de que
el ritmo y la armonfa son lo que més penetra en el interior del
alma y la afectan mas vigorosamente, trayendo consigo la gra-

cia, y crea gracia si la persona estd debidamente educada [...]
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Ademas, aquel que ha sido educado musicalmente como se debe
es el que percibirda mas agudamente las deficiencias y la falta de

belleza, tanto en las obras de arte como en las naturales.”

En otros textos, como El Banquete, aparecen varias alu-
siones al destacado papel que desempenia la musica, vinculada

a su manera particular (y metaférica) de concebir la formacién:

La armonia, en efecto, es una consonancia, y la consonancia es
un acuerdo [...] Y el acuerdo entre todas estas cosas [discor-
dantes’ en este caso lo impone la musica [...] infundiéndoles
amor y concordia entre si. Y es a su vez la musica la ciencia

de las tendencias amorosas relativas a la armonfa y al ritmo.”

Por su parte, Aristételes (384-322 a. C.) —célebre fil6-
sofo griego, fundador del Liceo y uno de los pensadores mas
trascendentes en la historia de la humanidad— dedicé algunos
apartados de su libro Politica a mostrar la importancia de la
educacién para el Estado, donde afirma que es claro que debe
legislarse sobre educacién y que ésta debe impartirse en co-

mun. De igual manera, sefialé:

La educacién se divide en cuatro secciones: gramdtica, gimna-
sia, musica, a la que se afiade alguna vez el dibujo. La grama-
tica y el dibujo son de utilidad en varios aspectos, la gimnasia
para infundir valor. Referente a la musica [...] hoy casi todos la

aprenden por placer, pero antes formaba parte de la educacién.’

7 Platén, 2003, p. 128.
® Platén, 1998, pp. 27-28.

9 Aristételes, 1998, p. 148.
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Como puede apreciarse, en la Antigiiedad clasica (y qui-
zés desde mucho antes), la masica “formaba parte de la educa-
cién” y, ademds, era considerada ciencia. Asi, puede inferirse
que la musica contribuyé, de cierta manera, a tender un puen-
te entre las ciencias “duras” (sobre todo las mateméticas, bajo
cuya égida la colocaron Pitagoras y Platén) y las humanidades
y artes (muestra de ello es el valor pedagégico que le otorgd
Aristételes, asi como la vinculacién de este arte con la estética).

En el marco de estas interrelaciones entre cultura y edu-
cacién en las que destaca la participacién de la misica, y como
lo que podria considerarse uno de los primeros intentos por in-
tegrar dos ambitos de conocimiento, encontramos el Trivium
(gramdtica, retérica y dialéctica) y el Quadrivium (aritmética,
geometria, astronomfa y musica), que constituyen lo que actual-
mente se sigue denominando curriculum. Y estos dos dmbitos de
“letras” y “ciencias” se han mantenido hasta nuestros dias; por
supuesto, con algunas transformaciones, actualizaciones y, des-
graciadamente, omisiones, entre las que se halla la musica, qui-
z4s “por decadencia de sus funciones”, como expres6 Carpentier.

Otro ejemplo, también desde la Antigiiedad, lo ubica-
mos en la Escuela de Alejandria, centro de investigacién y en-
seflanza comprometido con la integracién de conocimientos
diversos: aritmética, astronomfia, musica, geografia, medicina,
mecanica, gramatica... desde una perspectiva marcadamente
filoséfico-religiosa.'

Mas cercano en el espacio, pero tan lejos en el tiempo, en
el territorio del México antiguo encontramos otra concepcién
integradora de cultura y educacion; se trata de la toltecdyotl, he-
rencia de los toltecas retomada por la cultura ndhuatl, por los

19 Torres, 2012.
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mexicas y los aztecas." Aligual que en la paideia y 1a humanitas,
la masica tenfa una gran importancia; y en este caso, no sélo en
la educacién, sino en la vida social de los antiguos mexicanos.
Croénicas, cédices, restos arqueolégicos, obras de arte y arqui-
tecténicas y muy diversos documentos de la época colonial han
servido de fuentes para desentraiiar y llegar a conocer la histo-
ria, las costumbres, las tradiciones, la filosofia, el pensamiento,
de diversos pueblos del México prehispanico.

El ideal supremo de la educacién en el mundo anterior

12

a la conquista se resume en el difrasismo'* in xtli, in yollot],
que significan “rostro y corazén”. Esta imagen simbdlica del
hombre entre los nahuas, el concepto persona formada inte-
gralmente, implica que sea duefia de un rostro sabio y un co-

razén firme. Dicho de mejor manera:

El hombre maduro:

corazoén firme como la piedra,

corazoén resistente como el tronco de un arbol;
rostro sabio,

duefio de un rostro y un corazén,

hébil y comprensivo.'?

Asf, la preocupaciéon fundamental de los maestros en
aquellos tiempos era “comunicar sabiduria a los rostros y fir-

meza a los corazones”, accién que segufa al empefio que debe-

' Leén-Portilla, 2003a.
El difrasismo se define como dos metéforas que se unen para expresar
simbdlicamente un solo pensamiento.

8 Cédice Matritense de la la Real Academia de la Historia, fol. 109v., en
Leén-Portilla, 1999, p. 147.
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rian realizar los padres y madres de familias, précticamente
desde el nacimiento de sus hijos, por inculcarles los principios
que favorecian el logro de esta misién formativa.'*

Esencialmente, la trasmisiéon de los conocimientos se
hacfa de forma oral, de padres a hijos y de generacién en gene-
racién. Asimismo, se utilizaba la memorizacién para aprender
los textos y comentarios escritos en los cddices. Sin embargo,
esto ocurria no sélo en el dmbito familiar, sino en algunos cen-
tros educativos de los nahuas, como los Calmécac (de educacién
superior), donde se memorizaban los himnos y cantares. Asf se
expresa en el Cédice Florentino:

Se les ensefiaba con esmero a hablar bien,
Se les ensenaba los cantares,
Los que decian cantares divinos,

Siguiendo los cédices [...]."

Otros centros nahuas de educacién fueron las telpuch-
calli (“casas de jovenes”), y resaltan por su vinculacién con la
musica las cuicacalli o “casas de canto”, que estaban destinadas
a la capacitacién de los artistas, y “donde no habfa otro ejerci-
cio sino ensefiar 4 cantar y bailar y 4 tafier 4 mozos y mozas”."®

En este sentido, debe destacarse que el término folté-
catl también significaba “artista”, y los nahuas, herederos de
esta excelsa cultura, al referirse a sus ideales artisticos y a sus
grandes artistas los denominaban como foltecas, quienes “eran

cantores, componian cantos; los daban a conocer, los retenfan

'* Leoén-Portilla, 1999.
'% Leén-Portilla, 1999, pp. 64-65.
¢ De Durén, 1995, p. 195.
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en su memoria; divinizaban con su corazoén los cantos maravi-
llosos que componian”.'?
[gualmente, localizamos numerosas referencias a las di-

versas celebraciones donde estaba presente la musica:

[...] las mismas flestas venfan a constituir una especie de re-
cordacion viviente de la tradicién, ya que en ellas se entona-
ban, bailaban y aun escenificaban los antiguos cantos donde

se contenfan las doctrinas e historias pintadas en los cédices."

Por medio de los cronistas, quienes se dedicaron a in-
vestigar y escribir sobre el siglo xvI, se ha podido tener un
acercamiento a lo que se ensefiaba en las escuelas en la época
prehispénica y al inicio de la Colonia. Se dice que entre las ma-
terias que se impartfan se encontraban tanto el arte del bien
hablar como los llamados cantos divinos."

Otras aportaciones en relacién con la educacién en el
Meéxico prehispanico las hallamos en los huehuehtlahtolli o “tes-
timonios de la antigua palabra”. En muchos de ellos se senala
como los padres y las madres trasmitfan conocimientos, ha-
blaban con sus hijas e hijos, los aconsejaban y amonestaban,
segtn fuera el caso. De esta manera, han podido conocerse al-
gunos de los principios y de las normas vitales de la educacién

de aquellos tiempos.*

' Cédice Matritense de 1a Real Academia de la Historia, en Le6n-Portilla,
1999, p. 69.

'8 Leén-Portilla, 1999, pp. 67-68.

19 Leén-Portilla, 2006.

20 Leén-Portilla, 2006.
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Sirven para ilustrar estas ensefianzas las “Palabras de

Exhortacién con que la madre asi habla, instruye a su hija™:

Ahora mi nifiita, tortolita, mujercita, tienes vida, has nacido
[...] ¢Cémo viviras al lado de la gente, junto a las personas?
[...] Porque se acaban los rostros de la gente, los corazones de
la gente [puede entenderse como “todo lo humano termina™].
Y bien canta, bien habla, bien conversa, bien responde, bien
ruega; la palabra no es algo que se compre. No como muda,
tonta, te vuelvas [...]

Si alguna cosa te es dicha, te es comunicada, te es orde-
nada, bien la escucharas, bien la pondris en tu corazén para
que no la olvides, y la realizaras bien [...]

No hagas sufrir a alguien, no asf le hagas, no de alguien
te burles porque luego asi tu te afligiras; y cuidate de no jugar
con la maldad [...]

Si asi haces esto, lo que te he dicho, con lo que te he
orientado, asf en verdad bien viviras, con el favor de las gen-
tes, al lado de las personas. Asi cumplo contigo, [...] yo que

ensefo, yo que educo.”'

Todo lo antes expuesto, entre otros muchos hechos,
sustenta el vinculo ineludible que existe entre la musica y los
procesos educativos; vinculo que se extiende a otras manifes-
taciones artisticas como la danza, el teatro, las artes plasticas
y, en especial, a la literatura (la cual ha aportado el texto a
las canciones, el libreto a las éperas y numerosos temas plas-
mados en la denominada miisica programdtica, o reflejados de
alguna manera en imagenes musicales), por la estrecha rela-

! Leén-Portilla, 2003b, pp. 89-98.
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cién que tienen con el arte musical. No obstante, este vinculo
va mas alld, alcanza a disciplinas de muy diversos campos de
conocimiento: desde las ciencias sociales y humanisticas (his-
toria, sociologia o antropologia) hasta las ciencias naturales y
exactas (matematicas, fisica o biologfa).

CAMINOS DE LA MUSICA /CIENCIA PARA IR MAS ALLA

La transdisciplinariedad

no busca el dominio de muchas disciplinas,
sino la apertura de todas las disciplinas

a aquellas que las atraviesan y las trascienden.

Carta de la Transdisciplinariedad

Después de constatar la concepcién del llamado arte de los so-
nidos como clencia y el importante papel que ha desempefiado
en la evolucién y desarrollo del género humano a través de la
historia y en diversas latitudes, es necesario reflexionar acerca
de la capacidad que siempre ha mostrado la musica de integrar
en si y aprovechar para s a disciplinas muy disimiles, desde las
mas afines e inherentes por su propia naturaleza, como la estéti-
ca, hasta algunas de las denominadas ciencias exactas, aparente-
mente mas alejadas, como las matemadticas o la fisica (en realidad
una de las més cercanas, dado que la materia fundamental de la
musica, el sonido, es un fenémeno fisico-actstico).

Con el transcurso de los afos, ciertas definiciones de
miisica ya han perdido validez, como “el arte de bien combinar
los sonidos en el tiempo” o una “sucesién de sonidos modula-

dos para recrear el oido”; sin embargo, algunas resultan de in-
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terés para el tema que nos ocupa. Este es el caso de la definicién
que presenta Félix de Azta en su Diccionario de las artes, donde
define a la musica como “el arte de construir el tiempo median-
te sonidos no lingiifsticos. Asf como decimos que una escultura
es ‘de marmol’, asi también podrfamos decir que una compo-
sicién musical [...] es ‘de tiempo™.** Esta nocién de tiempo (y
agregarfamos de espacio) condiciona a la musica histéricamen-
te; aserto que Azua, desde otra perspectiva, también confirma:
“la notacién musical Zistorizd a la musica [...] La posibilidad de
llevar un registro escrito produce historia”.*’

La necesidad de emplear la historia y otras ciencias que
estudian al hombre como ser social (sociologia, etnologia, an-
tropologia) en la investigacién musical se explica més clara-
mente a través de su insercién en el proceso de creaciéon de la
obra musical.

. . . Hecho
Entorno - |Compositor | Partiturap>| Intérprete - %ongoro | Oyente

Reconociendo que de ninguna manera puede reducirse
a un esquema plano la gran complejidad del proceso para la
creacién de una obra musical, s6lo lo utilizamos para tratar
de explicar sus principales elementos y procesos internos, asi

como la incorporacién de multiples disciplinas para su analisis.

*2 Azda, 2002, p. 215.
% Azda, 2002, p. 217.
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Como es conocido, el proceso parte del contexto o la
realidad objetiva que rodea al compositor / creador y de la que
toma los “sonidos”, las sonoridades del ambiente, los géneros
que le atraen (y también los que estdn de moda), las ideas para
plasmarlas en la partitura (si existe), de acuerdo con su co-
nocimiento, habilidad, posibilidades instrumentales, etcétera,
pero, sobre todo, a su talento para la creacién musical. Cabe
mencionar que, a su vez, se trata de complejos procesos de
subjetivacién del entorno en la mente del creador,** muchos
de ellos atin desconocidos. En la partitura (a veces son sélo
apuntes o ni siquiera esto, pues se memoriza) deja establecidos
determinados elementos que son invariantes (puntos clave de
la melodia en combinacién con la armonia, elementos ritmicos,
etc.), pero deja otros que van a depender de la “interpretaciéon”
dada por el intérprete, encargado de decodificar el sistema de
signos que constituye la notacién musical en la partitura (y
aquf entra el aspecto semiético). Los intérpretes-ejecutantes-
cocreadores la hacen “sonar”, en el hecho o momento sonoro
en sf; y concluye el ciclo al ser escuchada por los oyentes, por
el puablico, que también aporta determinadas cualidades a la
obra, y se encuentra in-fluido por “otro” entorno, diferente al
del compositor.

La comprensién de este proceso (descrito de forma so-
mera y simplificada) permite entender de mejor manera cémo
se insertan algunas de las disciplinas necesarias para el anali-

sis integral de la obra musical:*’

04 . I,
Pueden ser varios o hasta un grupo, como en la musica folklérica, don-
de esta creacién colectiva vuelve anénimos a los musicos y compositores.
5 z
2% Marti, 2006.
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e Historia: resulta fundamental para el andlisis musi-
coldgico. Estudia las relaciones entre el contexto y el
compositor, asi como entre éste y la partitura. Aqui
interviene también el denominado estilo musical, que
comprende diferentes niveles: desde el estilo epocal
(de ahf las distinciones estilisticas en los periodos
Barroco, Clasico, Roméantico y los diferentes ismos
y tendencias en el siglo xx); el estilo nacional, que
condiciona las diferencias dentro de un mismo perio-
do estilistico en distintos paises (y dentro de ellos en
diversas regiones, etc.); y el estilo individual de cada

26

compositor.”® Un ejemplo en México estd en que, a
pesar de ser contemporaneos, existe una gran dis-
tincion entre las canciones de José Alfredo Jiménez,
Armando Manzanero y Juan Gabriel.

* Psicologia: facilita la comprensién (o al menos el
estudio) de los procesos que intervienen en el com-
positor para plasmar su obra y en los oyentes para
la recepcion de la musica. En este sentido, no deben
olvidarse los factores emotivos que co-determinan la
interpretacién, porque son sujetos, seres humanos, los
que la realizan, y por tanto, ademds de aportar su sub-
Jetividad, su propia manera de ver y sentir la musica,
en el momento sonoro influye no sélo el estado de ani-
mo de los intérpretes, sus sentimientos y emociones
(trasmitidas a los oyentes), sino también las emocio-
nes que despierta esa interpretacion en el publico.

* Disciplinas tedrico-musicales: constituyen herra-
mientas o conocimientos bdésicos e indispensables

26 Marti, 2006.
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para cualquier musicélogo o estudioso de la mdsica.
Tienen que ver con la relacién entre el compositor y
la partitura, y entre éste y el intérprete, fundamental-
mente. Asimismo, son muy necesarias para la realiza-
cién de otras actividades como la critica (andlisis de la
interpretacién y del hecho sonoro), la musicalizacién
(recordar que las obras teatrales, cinematograficas, de
radio y televisién, salvo muy raras excepciones, re-
quieren de musica) y hasta la animacién cultural.
Organologia: estudios referidos a la clasificacién y
construccién de los instrumentos musicales. Para
ello, se requiere de ciertos conocimientos de bota-
nica y biologia (en cuanto a los materiales de pro-
cedencia vegetal o animal, empleados en la cons-
truccién artesanal de determinados instrumentos),
conocimientos de quimica (que coadyuven a mejorar
la sonoridad de los instrumentos), conocimientos de
mecanica, de aleaciones (sobre todo para el caso de
instrumentos de metal o con partes metalicas), hasta
de artes plasticas, para la decoracién de instrumen-
tos que han llegado y pueden llegar a ser verdaderas
obras de arte.

Fisica actstica, electroacistica e ingenieria de
sonido: intervienen en el hecho sonoro en si, en el
que influyen las condiciones de los instrumentos
musicales, de la sala o espacio donde se interpreta la
musica, el empleo de medios electrénicos para pro-
ducir (sobre todo la produccién discogrifica), am-
plificar o procesar el sonido, entre otros aspectos.
Sociologia, antropologia social y etnologia: se
aplican al estudio de los oyentes, gustos musicales,

investigaciones dedicadas a la musica folklérica o

Mireya Marti Reyes * 203



popular, asi como en trabajos de programacién mu-
sical en instituciones culturales o medios de comu-
nicacién masiva como la radio y la television.

* Economia y mercadotecnia: necesarias para los
musicélogos dedicados a la comercializacién de la
produccién discografica, de los espectdculos musi-
cales, de la musica como recurso turistico, proceso
explicado a profundidad por el musicélogo cubano
Argeliers Ledn, en su ensayo “La musica como mer-
cancia”, en América Latina en su misica.””

Asimismo, la musicologia se halla estrechamente vin-
culada, sobre todo con las ciencias sociales, de las que toma
muchos de sus métodos, técnicas y procedimientos de inves-
tigacién. Inclusive, hay quienes sostienen que la musicologia
es una ciencia social, nocién sustentada, precisamente, en esta
necesaria integracién entre la ciencia musicolégica y otras
ciencias denominadas y ya reconocidas como sociales.

Por otra parte, y como se ha mostrado anteriormente,
la musicologia no sélo se relaciona con muchas ciencias, sino
que integra en sf misma a muchas disciplinas, por lo que pue-
de considerarse una multidisciplina, y mas all4, lo cual puede

apreciarse en el siguiente esquema:

*T Lebn, 1977, pp. 238-254.
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ARTES

- Literatura

- Teatro
- Artes pldsticas
- Danza

- Musicoterapia

CIENCIAS

SOCIALES

- Estética

- Historia

- Filosofia

- Sociologia

- Psicologia

- Antropologfa

MUSICOLOGIA

CIENCIAS
EXACTAS
- Matematicas
- Fisica

- Informatica
- Cibernética
- Estadistica

- Ingenierfa

\_ de sonido /

CIENCIAS
NATURALES

- Medicina

- Biologfa

Tradicionalmente, hemos concebido muchos campos

disciplinarios como “bloques herméticos” sin ninguna relacién

los unos con los otros. Sin embargo, Edgar Morin ha sefialado

que “siempre ha habido circulacién clandestina tanto entre no-

clencias y clencias como entre ciencias cuyas aduanas estdn

siempre vigilantes para la experiencia factica, siempre laxas en

las verificaciones conceptuales”.

» 28

Ejemplo de estas complejas interacciones es lo que Morin

denomina bucle epistemoldgico, y el primero de ellos es el que ar-

28 Morin, 2006, p. 311.
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ticula organizaciones fisicas, biol6gicas y antroposociales. Esta-
bleciendo un simil, en el dominio de la fisica (physis) entrarian los
instrumentos musicales, los utensilios con esta funcién y, mas
ain, los medios tecnoldgicos que actualmente se utilizan para la
produccién musical: computadoras, fractales, samplers, etcétera.
Las sociedades histdricas formarian parte de las organizaciones
antropo-sociales y, obviamente, lo biol6gico se referiria a los se-

res humanos creadores-compositores-hacedores de la musica.

APUNTES PARA FUTURAS CONCLUSIONES

De ahi la necesidad, para la educacion del futuro,

de una gran religazon [...] necesidad de integrar el aporte
inestimable de las humanidades, no solamente de la filosofia y la
historia, sino también de la literatura, la poesia, las artes...
Edgar Morin

A lo largo de la historia de la humanidad, y como se ha podido
demostrar, la musica ha sido concebida de muy diversas mane-
ras y ha desempefiado multiples funciones. Asf, no sélo se ha
considerado ciencia y arte, sino relacionada con muchas cien-
cias, pues integra en sf misma a distintas disciplinas y se vincula
estrechamente con diferentes manifestaciones artisticas.

Por ello, no es posible arribar a conclusiones precisas
acerca de un tema sobre el que se continda debatiendo y de un
término que se sigue re-definiendo. Y es que, al igual que en
torno al concepto miisica, han surgido y siguen apareciendo
diversas definiciones de musicologia (a veces contradictorias)

con distintos enfoques y alcances.
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Una de ellas (s6lo como un ejemplo) es la que planted
Paul Henry Lang: “la musicologia agrupa todas las ciencias
que tienen que ver con la produccién, surgimiento y aplicacién
del fenémeno musical llamado sonido”.*” Lang otorga nueva-
mente un papel esencial a las ciencias exactas, fundamental-
mente a la fisica, a la actstica y electroacustica, pero también
a la cibernética-matemdtica (pues desde hace varias décadas se
crea musica por programas, se utiliza el sampling, los fractales
y técnicas “ultra-modernas” con tecnologias muy avanzadas,
que también son empleadas para la grabacién); y cada vez més
sofisticados medios de reproduccién para tratar de evitar (o
disminuir), en lo posible, la piraterfa.

Otra es la respuesta de Jacques Chailley a la interrogan-

te ¢qué es la musicologia?:

Los alemanes la denominan Musikwissenschaft, ‘ciencia o cono-
cimiento de la musica’. Y, en efecto, podemos definirla como la
‘clencia que permite ir més alla que los que nos han precedido
en el ‘conocimiento’ de la musica y de su historia’. [...] No
es musicologfa lo que no aporta trabajo nuevo y de primera
mano a partir de fuentes, con el resultado de un aumento de

conocimientos en relacién a lo que existfa antes.*

Es imperativo sefialar este “ir més alla”, porque lo con-
sideramos como punto de partida en este camino “no hecho”
(parodiando el poema de Machado “Se hace camino al andar”),
sino que comienza a andarse, hacia su concepcién como una

transdisciplina, siguiendo a Edgar Morin, quien la concibe

29 Citado en G6émez, 1984, p-11.
50 Chailley, 1991, p. 25.
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como “esquemas cognitivos que pueden atravesar las discipli-
nas, a veces con una virulencia tal que las pone en trance”;*' es
decir, la musica/ciencia como una transdisciplina, susceptible
de servir como base para los estudios desde la complejidad,
que requiere esta era globalizada y planetaria.

Por otro lado, consideramos que para comprender me-
jor qué es la musicologia y sus alcances, se impone la revisién
y redefinicién de muchos de los conceptos que tradicional-
mente se han empleado al respecto, comenzando por la re-
flexién de qué es la masica, para, posteriormente, precisar el
objeto de esta musica/ciencia, que propondrfamos se centrara
més que en el fenémeno musical en si, en el ser humano, en
toda su complejidad, como ser social, global, planetario y ha-
cedor de la musica.

Por dltimo, queda abierta la invitacién para continuar
reflexionando acerca de este apasionante tema y, en particular,
sobre la necesidad (a manera de propuesta) de reformular e
incorporar, paulatinamente, una nueva concepcién que integre
esta musica/ciencia a la transdisciplinariedad y al pensamien-
to complejo, y que contribuya al didlogo y a tender los ya inex-
cusables puentes hacia la transversalidad de los conocimientos
en torno a la musica, a fin de recuperar sus funciones y su
papel relevante en la educacién.

%! Morin, 2004, p. 158.
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La importancia de las artes y su descuido
escolar: rompiendo con la paradoja

Maria Gonzélez Ruiz

Centro de Actualizacion del Magisterio,
plantel Guanajuato

Apartir del trabajo en proceso para la evaluacién del di-

plomado Expresion y apreciacion artisticas para los niveles
tnicial y bdsico. Lineas de aproximacion para el rediseio curricular,
que oferta el Centro de Actualizacién del Magisterio, plantel
Guanajuato (cam-Gto.), se hace una reflexién sobre los hallaz-
gos en la investigacién que muestran la contradiccién entre el
curriculum formal y el currfculum real de las artes en educa-
cién basica. Ello debido a que el Plan de Estudios de Educacion
Basica 2011, dentro del campo formativo Desarrollo Personal
y para la Convivencia, el espacio dedicado a las artes, cambia
de ser un drea de apoyo a los educandos a ser designada como
asignatura, donde se resalta que todos los campos formativos
y las materias en educacién basica tienden a contribuir a la for-

macién integral del individuo, y las actividades artisticas lo en-
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fatizan, desde preescolar hasta secundaria. Por otro lado, a pe-
sar de la importancia de esa asignatura, hay un descuido en la
realidad educativa, pues le dedican poco tiempo en las aulas de
educacién bdsica, en la formacién inicial y en los programas
de actualizacién continua de los docentes, entre otros.

Sin embargo, una propuesta esperanzadora para rom-
per con esa paradoja se encontré en el programa del diploma-
do en mencién, en tanto se utiliza la metodologia de los pro-
yectos situados y estrategias de aprendizaje, como el ensamble
artistico, donde es posible atender las artes como eje rector,
incluyendo todas las demds asignaturas en torno a aquéllas.

La investigacién del programa académico de formacién
continua para la evaluacién del diplomado, dirigido a docentes
de educacién bésica, ha generado algunas reflexiones en tor-
no a la politica y la legislacién educativas, en contraste con la
realidad de la educacién basica, en el &mbito de las asignaturas
de artisticas.

El trabajo identificado como un estudio de revisiéon de
caso ha sido factible gracias a los registros sistemdticos o in-
formales cotidianos, relacionados con dicho programa. Se han
encontrado diversos documentos que, sin la intencién de ser
creados para una investigacion, han sido valiosos, como el pro-
grama académico del Diplomado, las memorias digitalizadas de
los proyectos situados, gestionados por todos los participantes
en seis de las ocho generaciones que han cursado el programa,
Bitdcoras de trabajo de reuniones colegiadas, Bitdcoras de trabajo en
las aulas, investigaciones, evaluaciones a los académicos facili-
tadores del programa, a los directivos, al coordinador del pro-
grama, a la infraestructura y al material y equipo, hechas por
los estudiantes al final de cada curso taller y al término del
programa, lo que ha permitido afinar la abstraccién de la infor-

macion y su registro sistémico para el andlisis y la evaluacién.
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Otros documentos que se han revisado son las bases le-
gales, las bases politicas y los sustentos tedricos y curriculares
en torno a la temadtica y a los contextos, lo que ha posibilitado
generar, entre otras reflexiones, la que se muestra enseguida.

A partir de la Reforma Integral de Educacién Bésica
(rIEB), y actualmente del Plan de Estudios de Educaciéon Basi-
ca 2011 (Secretarfa de Educacién Publica [sep], 2011), dentro
del campo formativo Desarrollo Personal y para la Conviven-
cia, el espacio dedicado a las artes cambia de ser un 4rea de
apoyo a los educandos a ser designada como asignatura. Todos
los campos formativos y las materias en educacién basica con-
tribuyen en la formacién integral del individuo, desde prees-
colar hasta secundaria.

En el Programa de estudios 2011. Guia para la educadora.
Educacion bdsica. Preescolar, de la Secretaria de Educacién Pu-
blica (sEP), se considera que mediante la expresién y aprecia-
cién artisticas las nifas y los nifios desarrollan sus habilidades
perceptivas y motoras, expresan sus sentimientos y emociones,
estimulan su creatividad e imaginacién, amplfan sus horizon-
tes culturales, tienen oportunidad para elegir, toman decisio-
nes y se dan cuenta que otros tienen diferentes puntos de vista,
valoran la diversidad y experimentan sensaciones de logro, ya
que a través de aquéllas se prepara a los individuos para ma-
nifestar de forma personal sus experiencias, lo que piensan y
sienten, descubrirse a s{ mismos y a los demads, a partir de la
movilizacién de ocho competencias artisticas.

Dentro del Programa de estudio 2011. Guia para el maes-
tro. Educacion bdsica. Primaria. Artes, de la sEP, se propone que
el estudiante desarrolle una competencia artistica y cultural a
partir de los lenguajes, procesos y recursos de las artes; des-
pliegue el pensamiento artistico para expresar ideas, pensa-

mientos y emociones, e interprete diferentes cédigos del arte
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al estimular la sensibilidad, la percepcién y la creatividad; viva
actividades cognitivas, afectivas y estéticas; edifique su identi-
dad y fortalezcan su sentido de pertenencia a un grupo, valoran-
do la importancia de la diversidad y la riqueza del patrimonio
artfstico y cultural, como un bien colectivo.

En el Programa de estudio 2011. Guia para el maestro.
Educacién bdsica. Primaria. Artes. Secundaria, de la Sep, se afir-
ma que las artes son parte sustantiva de la formacién integral,
ya que a través de ellas los estudiantes se expresan personal
y culturalmente; ponen en juego un conjunto de aspectos so-
cioculturales, cognitivos y afectivos; fortalecen la autoestima;
exploran y aprecian las cualidades estéticas de diversas ma-
nifestaciones y representaciones con los lenguajes artisticos;
conocen los procesos de creacién; valoran y respetan las di-
ferentes expresiones artisticas; formulan opiniones informa-
das, emiten juicios criticos y toman decisiones; comprenden e
interpretan el mundo de manera sensible y responden a retos
de forma creativa. Todo ello con la finalidad de continuar des-
plegando la tnica competencia artistica y cultural ya iniciada
en primaria.

Como fundamento de la mencionada politica educativa,
en la Ley General de Educacién, tltima reforma publicada en
2012, se plasma: “La educacién es medio fundamental para ad-
quirir, transmitir y acrecentar la cultura; es proceso permanente
que contribuye al desarrollo del individuo y a la transformacién
de la sociedad”. Y se pugna por “Impulsar la creacién artistica
y propiciar la adquisicién, el enriquecimiento y la difusién de
los bienes y valores de la cultura universal, en especial de aque-
llos que constituyen el patrimonio cultural de la Nacién”. Esto
puede suponer que el arte es un medio para conocer, propagar
y enriquecer, entre otros bienes, la cultura y aportar a la forma-

ci6én integral.
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No sélo la politica y la legislaciéon educativas persiguen
el logro de la formacién integral y consideran que el arte es
un medio para favorecerla, algunos estudiosos hablan acerca
de éste desde diferentes tendencias: la cognitiva, la expresiva
y la posmoderna; que son sustento teérico de la propuesta de
artes en la educacién bésica, y las dos primeras del diplomado
aqui senalado, como se refieren enseguida.

Hebert Read, partidario de la tendencia expresiva en el

arte, pronuncia:

El arte es un modo de expresién en todas sus actividades esen-
ciales [[...] intenta decirnos algo acerca del universo, del hom-
bre, del artista mismo. El arte es una forma de conocimiento
[...] por medio de la cual el hombre llega a comprender su
ambiente, solo entonces se puede apreciar su importancia en la

historia de la humanidad.!

Estas afirmaciones se encuentran relacionadas con los ejes
de formacién denominados expresion y contertualizacion que se
plantean para las artes, en el Plan de estudios 2011. Educacion bd-
sica. También se identifica cierta relacién con lo que Tobén plan-
tea para la formacién integral, ya que el estudiante construye su
propia identidad a partir de la expresién artistica y reconocer a la
humanidad en cada contexto por medio de lo que otros producen,
lo cual beneficia a su formacién como ser tnico y plural.

Viktor Lowenfeld (1980) es otro estudioso que aboga
por la libertad de expresion a través del arte y su aporte a los
niveles de desarrollo del individuo, ya que éste permite comu-
nicar a los otros sentimientos, pensamientos y percepciones.

' Read, 1945, p. 90.
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Lowenteld, uno de los autores en los que se sostiene la pro-
puesta del diplomado, concibe la estética como un medio de
organizacién del pensamiento.

Bruno Bettelheim considera que la expresién y aprecia-
cidn artisticas son un aspecto central en la vida de los hombres,
y sostiene que el proceso educativo también ha de ocuparse de
temas no necesariamente practicos; por lo que refiere: “La ense-
nanza del arte es la tinica asignatura de la experiencia educativa
que ofrece al miembro de la generacién futura la oportunidad
de encontrarse realmente a si mismo como persona singular
[..]”.* Y enfatiza: “La creatividad artistica deberfa ser el centro
de toda educacién, ya que el papel tnico del arte: es guiar al
individuo hacia una visién personal del mundo y de su lugar en
é1”.? Postura en la que se vuelve a identificar lo planteado por
Tobén acerca de que toda propuesta educativa aborde a cada
individuo como un ser singular y un ser plural.

El mismo Bettelheim agrega atributos a la ensefanza
artistica cuando apunta:

Las artes pueden ser mucho mds efectivas para conducir a
los estudiantes hacia una visién verdaderamente personal de
la vida y el hombre, una visién llena de riqueza, imaginacién
y comprensién. [...]. Sélo la ensefianza del arte es capaz de
demostrarle que de ser un nifio del que se espera que absorba
y aprenda lo que los demas le dicen puede pasar a ser una per-

sona que lucha y expresa su visién de s{ mismo y de la vida.*

2 Bettelheim, 1982, p- 279.
? Bettelheim, 1982, p. 279.
* Bettelheim, 1982, p. 296.
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Opiniones que emparentan con formacién integral y
que pudiera afirmarse que las artes contribuyen a ésta.

Rudolf Arnheim (1993) sittia la percepcién y la crea-
cién artistica en el centro del proceso educativo, y privilegia
la expresion entendida como la accién inmediata, lo efimero y
espontaneo. A la percepcion la concibe como un hecho cogniti-
vo, acentuando que en la raiz del conocimiento hay un mundo
sensible que se experimenta. Arnheim enfatiza que el proceso
educativo puede frustrar o potenciar estas habilidades huma-
nas. Asi, el papel del docente se reduce a acompanar al nifio,
procurando no interferir en su proceso creativo.

Recientemente, el valor formativo de las artes en la es-
cuela es, poco a poco, mas reconocido en la propuesta educati-
va, ya que en la fundamentacién curricular de la RIEB se resalta
la conveniencia y necesidad de hacer del ejercicio artistico una
préctica cotidiana, que provea a los estudiantes de las herra-
mientas basicas para su desarrollo personal y social. En apoyo
a esta propuesta, la SEp (2011) edita Las artes y su ensefianza en
la educacion bdsica, donde abre espacios dirigidos a las pers-
pectivas en la ensefianza de las artes de la educacién basica, al
papel formativo de las artes en ese nivel, a las cuatro discipli-
nas: artes visuales, danza y expresién corporal, musica y teatro,
como lenguajes de las artes, al enfoque por competencias y a la
ensefianza de las artes y competencias docentes para promover
el aprendizaje de las artes. Con ello se ratifica la urgente necesi-
dad de acompafiamiento a los docentes para la implementacién
de la propuesta.

En la mencionada obra se identifica, entre otros elemen-
tos de gran valor y apoyo para los docentes, tres tendencias en
la ensefanza de las artes para la educacién bésica:
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1. “La educacién por el arte” fue una expresién acufiada por
Hebert Read,’ cuya finalidad era acercar a los individuos al
lenguaje de las disciplinas artisticas para permitirles nue-
vas formas de comunicacién y expresién. Esta tendencia
plantea la relacién entre ética y estética con una propuesta
pedagégica, a partir de la autoexpresion y la creatividad
como elementos inseparables para la recuperacién del
ideal humano, ya que la educacién estética tiene interés
por el interior del ser humano y su formacién, y aporta es-
trategias para la percepcién, sensacién, expresiéon de sen-
timientos y comunicacién de experiencias mentales.

2. “La educacion a través de las artes” es la tendencia que
recurre a sistemas pedagdgicos creativos y artisticos para
impartir todas las materias, lo que posibilita el incremento
del valor de las disciplinas, mejora de los resultados aca-
démicos, reduce la desatencién escolar, incentiva la trans-
ferencia cognitiva positiva y contribuye a la identidad
personal. La UNESCO sugiere que esta propuesta se ofrezca
principalmente en educacién preescolar y primaria.

3. “Laeducacién en las artes” es el aprendizaje sistematico de
habilidades, de formas de pensar y presentar las diferentes
disciplinas artisticas. El arte se convierte en contenido de
la educacién, tiene como propésito conseguir en los edu-
candos clerto perfeccionamiento técnico en algtn lenguaje
artistico elegido, historia del arte, sus escuelas, movimien-
tos y autores. Esta propuesta mejora la actitud de respeto
a la escuela y al aprendizaje, da mayor conocimiento de
la identidad cultural y bienestar personal, y tiene que ver
con la coherencia cultural y el incremento de la predispo-

’ Read, 1991, pp. 26-30.
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sicién emocional y cognitiva. La UNESCO sugiere que ésta

corresponde a la educacién secundaria.

Por las anteriores justificaciones acerca de la impor-
tancia de las artes en la educacién, como favorecedoras de la
formacién integral, y con la finalidad de acercarse a la reali-
dad educativa, se realiza una investigacién por el cam-Gto.,
mediante una encuesta dirigida a 700 docentes de educacién
basica en el estado de Guanajuato, con la que se identific6 que
para la implementacién de la propuesta de actividades artisti-
cas en el marco de la RIEB se requerfa ampliar, mejorar o co-
rregir el perfil existente de los docentes; los profesores detec-
taron fallas en el desempefio profesional en esta asignatura,
porque se le destinaba poco o nada del tiempo a la semana
para trabajarla en las aulas, argumentando falta de tiempo y
la poca o nula importancia que le otorgaban a la misma; la
relacion entre el conocimiento de las artes por los profesores,
las précticas en la escuela y el uso de ese conocimiento en las
“implementaciones™ se consideraba inconsistente por su for-
macioén inicial.

Un posible motivo de las deficiencias en la formacién
inicial de los docentes en la educacién artistica es que en los
anteriores planes de estudio de las escuelas normales se de-
dicaban pocas asignaturas y tiempo para éstas. El plan de es-
tudios de la Licenciatura en Educacién Preescolar (sep, 1999)

proponia s6lo dos cursos, en tercero y cuarto semestres, de-

® “Las implementaciones como un proceso en el que los profesores en
ejercicio, se comprometen activamente en la adaptacién de las innovaciones
educacionales a los escenarios de las aulas particulares y a la realidad de [...]

la escuela”(Mc Laugf Defaida, 1973).

Maria Gonzdlex Ruiz * 219



nominados “Expresién” y “Apreciacién artisticas”, con cuatro
horas y siete créditos cada uno, de las 256 horas y 448 crédi-
tos en total. Para la Licenciatura en Educacién Primaria (SEP,
1997), se destinaban tres espacios en cuarto, quinto y sexto
semestres, con dos horas cada uno, del total de 456 horas. El
plan de estudios de la Licenciatura en Educacién Secundaria
(sEp, 1999) no proponia ningun espacio académico para estas
areas, aunque pudieran justificarse como materias optativas
(del total de 224 horas, con dos cursos opcionales definidos
acorde con las necesidades visualizadas por las instituciones).

Actualmente, con similar propuesta, en la Licenciatura
en Educacién Preescolar (sep, plan 2012) se dedican a la edu-
cacién artistica s6lo dos de los cincuenta y cuatro espacios aca-
démicos, ubicados en el primer y séptimo semestre con cuatro
horas a la semana cada uno, traducidos en nueve créditos del
total de 283 de la malla curricular, con la posibilidad de au-
mentar su atencién a través de la asignatura optativa llamada
“Educacién a través del arte”. Ello significa que se le brinda
el 3.7% del total de tiempo y de atencién académica dentro de
la malla curricular. En la Licenciatura en Educaciéon Primaria
(sEp, plan 2012) se dedican dos de los cincuenta y seis cur-
sos, equivalentes al 3.5% del total de tiempo y atencién. En la
Licenciatura en Educacién Secundaria (sEp, plan 2012) no se
define un espacio académico para el &mbito artistico. Con estas
referencias se explica por qué se requiere ampliar, mejorar o
corregir el perfil existente de los docentes, quienes posible-
mente por su formacion inicial no les posibilita movilizar las
competencias vigentes.

Con lo anterior, y a pesar de la importancia de la edu-
cacién artistica y la apremiante necesidad de fortalecer el per-
fil docente en ese ambito, en el estado de Guanajuato sélo se

brinda como programas de formacién continua en el ambito de
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las artes el diplomado en Expresién y apreciacion artisticas para
los niveles inicial y bdsico, que ofrece el camM-Guanajuato, dirigido
a docentes de educacién bdésica desde el 2006, y el diplomado
en Educacion artistica, que oferta la Benemérita y Centenaria
Escuela Normal Oficial de Guanajuato desde el 2008, dirigido
a profesores de educacién basica y estudiantes de la Normal, y
algunos otros cursos de 40 horas. Todos estan incluidos dentro
del Catalogo Nacional de Formacién Continua y Superacién
Profesional para Maestros de Educacién Bésica en Servicio
2012-2013 y 2013-2014.

Otro motivo del descuido de las artes pudiera adjudi-
carse a que por la politica educativa nacional e internacional
ha evaluado a los estudiantes, desde hace més de una década,
s6lo en los campos de formacién del espafiol, ciencias y ma-
tematicas, lo que acentta la desatencién de aquella asignatu-
ra por perseguir una mejor evaluacién de éstas; para las que
actualmente se definen estandares curriculares y aprendizajes
esperados, tomando como referente el Programa para la Eva-
luacién Internacional de Alumnos (pisa), de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (0CDE) tanto
para las tres anteriores asignaturas como para los espacios de
Segunda lengua, Inglés y Habilidades digitales. Esta realidad
ya se advertia en el articulo “Educacién y modernidad” que
escribi6 Medina Martinez (1996), acerca del énfasis educativo
en el logro de las competencias académicas bésicas, de esos
campos de conocimiento.

Por todo lo anterior, se percibe una paradoja entre el
discurso de la politica y la legislacién educativas, con la reali-
dad construida o lo que llama Pérez Arenas (1996) el curricu-
lum real. Sin embargo, una propuesta esperanzadora de romper
con la mencionada paradoja se encontré en el programa en

evaluacién, el diplomado en Expresion y apreciacion artisticas
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para los niveles inicial y bdsico, ya que al utilizar una metodolo-
gia acorde con la propuesta del Plan de Estudios de Educacién
Bésica 2011, como los proyectos situados, con estrategias de
aprendizaje como el ensamble artistico, es posible atender las
artes, como eje rector, y se incluyan todas las demds asignaturas
en torno a aquéllas, y de manera transversal anclar contenidos
que se caracterizan por la preocupacién de problemas sociales
y la conexién entre la cultura publica y la cultura experiencial.
La gestién de la ensefianza mediante proyectos situa-
dos de intervencién socioeducativa, segiin Irida Diaz Barriga
(2005), desde el punto de vista pedagégico, requiere integra-
cién de distintas dimensiones: tedrica, tecnoldgica, técnica,
social, cultural y econémica. Ello debido a que el foco de una
ensefianza centrada en proyectos situados se ubica en el “mun-
do real”, no en los contenidos de las asignaturas tradiciona-
les. Un enfoque de aprendizaje experiencial, interdisciplinario,
centrado en proyectos, permite a los estudiantes conseguir las
habilidades, actitudes y conocimientos necesarios para parti-
cipar en una sociedad democratica, ya que a partir del interés
inicial se puede administrar el proyecto, incluyendo todas las
demds asignaturas, al identificar el gran abanico de intereses
que surgen en torno a éste, por todos los involucrados.
Perrenoud (2004) considera la interdisciplinariedad en
los proyectos como un conjunto de actividades concretas, in-
terrelacionadas y coordinadas entre si realizadas con el fin de
resolver un problema, satisfacer alguna necesidad, cristalizar
una aspiracién o producir algo. Esto en congruencia con el
curriculo, los intereses de los estudiantes y sus necesidades de
desarrollo, tal como propicia la metodologia en el diplomado
en mencién, donde se incluyen en los proyectos situados, con-
tenidos de varias disciplinas con materiales selectos, que pro-

porcionan a los estudiantes oportunidades para aplicar nuevos
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aprendizajes en actividades del mundo de la docencia, de tal
manera que a partir de los proyectos artisticos y culturales se
atiendan las demds asignaturas. Dicho proceso se logra por el
modelo curricular del diplomado.

El modelo curricular de desarrollo o “proceso”, con el
cual fue disefiado en su mayoria el programa del diplomado,
indica cémo se da la construccién del aprendizaje, cuya fina-
lidad es la formacién de docentes que enfrentan situaciones
complejas de la vida real y sin perder el fin Gltimo: posibilitar
la formacién integral. En este sentido, los modelos de dise-
fo y de evaluacién curricular con el enfoque de desarrollo o
“proceso” se orientan sobre la génesis del proceso interno, las
transformaciones que sufre la comprensién de la informacion,
las relaciones de contenido en un sector del conocimiento y
de los modelos de pensamiento, como producto de la activi-
dad mental a través de la cual se construye el aprendizaje, ya
que se busca el desarrollo de capacidades y habilidades. En
este modelo son validos los rendimientos observables y los no
observables, y se da lugar al descubrimiento y a la creatividad
por estudiantes y maestros.”

La relacién del modelo de desarrollo o proceso con el
diplomado se identifica por su propésito fundamental en el de-
sarrollo de la capacidad creadora, con el objeto de estimular el
pensamiento divergente, valorar la originalidad, las respues-
tas de independencia intelectual y la experiencia en el proceso
de la actividad artistica y no en el producto, mismas que se
movilizan de manera integrada, en las seis areas curriculares.”

Por la caracterizacién de los contenidos, la organizacién y de-

7 Estévez y Fimbres, 1999.
8 caM-Gto., 2006.
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finicién de cada 4drea curricular del plan de estudios de dicho
diplomado, se posibilita identificar el tipo de conocimiento de

cada una, de acuerdo con lo siguiente:

1. Finalidades de formacién académica, de promocién
integral o de formacién tedrica y metodolégica.

2. Propésitos que se tienen con la dimensién del cono-
cimiento, ya sea para manejar y comprender, funda-

mentar o profundizar en el objeto de estudio.

Tipo de contenidos, ya sean tedricos, practicos, técnicos
y sus actividades requeridas para ser desarrollados de acuerdo
con la organizacién del conocimiento y la definicién de conte-
nidos y caracteristicas de cada drea, segin la Guia para la pla-
neacion, disefio y evaluacion curricular del técnico superior univer-
sttarto y la licenciatura de la Universidad de Guanajuato (2008),

como se registra la informacién en la tabla 1.
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TABLA 1. CARACTERIZACION DE LAS AREAS CURRICULARES DEL DIPLOMADO

EN EXPRESION Y APRECIACION ARTISTICAS PARA LOS NIVELES INICIAL Y BASICO

Area

curricular

Desarrollo de

la capacidad
creadora a través
de la expresion
y aprectacion
artistica.

Ezpresion 'y
apreciacion
musical.

Expresion y
apreciacion
plastica.

Ezpresion
corporal y
apreciacion de la
danza.

Ezpresiony
apreciacion
teatral.

Diserio y
ejecucion de
proyectos
artisticos y
culturales.

Por el tipo de
conocimiento

Disciplinaria
Formativa
Metodolégica

Disciplinaria
Formativa
Metodolégica

Disciplinaria
Formativa
Metodolégica

Disciplinaria
Formativa
Metodolégica

Disciplinaria
Formativa
Metodolégica

Formativa
Metodolégica

Por la
Por la forma de Por el
dimensién del  organizacién  caracter de la
conocimiento del materia
conocimiento
Area basica
Area
profesional de
especialidad
Area
profesional de Obligatoria
especialidad recursable
Curso-taller
Area

profesional de
especialidad

Area

profesional de
especialidad

Area general

Fuente: Elaboracién propia con informacién del cam-Gto.
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Una vez identificados los elementos de cada area curri-
cular dentro del diplomado, se distingui6 la estructuracién de
los contenidos” que nutren las distintas dreas disciplinarias y
que estan ordenados de lo general a lo especifico, categoriza-
dos en conocimientos y habilidades, segiin el caracter tedrico
o practico. Al definir la estructura del plan de estudios se iden-
tificaron las relaciones entre los contenidos de tipo conceptual
o procedimental, permitiendo encontrar la coherencia con el
criterio psicopedagégico empleado.'

Apoyada en la identificacién que hace Castaiieda,' se
describen los tipos de contenidos del plan de estudios del di-
plomado que posibilita la interdisciplinariedad en torno al
proyecto situado, como bloques concéntricos, con fuerza cen-
tripeta hacia el propésito de intervencién educativa, como eje

rector en ese modelo de desarrollo o proceso curricular:

a) Contenidos conceptuales. En primer lugar se presentan
contenidos conceptuales del tipo orden légico (deductivo-
inductivo), que tienen el propésito de destacar la impor-
tancia del arte en general y de cada manifestacién artistica
en particular, para el desarrollo integral, con una relacién
entre ellos de comparacién, forma y funcién.

b) Contenidos conceptuales con una organizacién del tipo
tiempo. Se tiene la intencién de contextualizar al arte y a

cada expresién artistica, a través de distintas épocas.

9 “Contenido es aquello que puede ser objeto de aprendizaje, como los

conocimientos (de cualquier tipo), las actitudes, las habilidades, etcétera”
(camM-Gto., 2006, p. 154).

' Estévez y Fimbres, 1999.

' Castafieda, 2014, citado en Estévez y Fimbres, 1999.
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¢) Contenidos conceptual-procedimentales. Se encuentra un
hibridismo en los contenidos de los tipos forma y funcién,
ya que pretenden mostrar la relacién entre las etapas de
un proceso teérico-practico con leyes, principios, ejemplos
y el adiestramiento para cada manifestacién artistica.

d) Contenidos procedimentales de los tipos de relacién de
orden de decisién. Se pretenden resaltar las etapas como
secuencias o cadenas de pasos del procedimiento con fines
de ensefianza o de aplicacién del conocimiento de las artes,
y enfatizar los factores necesarios para elegir qué tactica
se puede utilizar en cada manifestacién artistica especifica
al aplicar el conocimiento.

¢) Contenidos axiol6gicos de los tipos de promocién inte-
gral. Se proyecta movilizar actitudes personales y so-
ciales, como el desarrollo de la socioemocionalidad, la
promocién de su conciencia estética, el despliegue del
eco-arte con la cultura del retiso y reciclado, el respeto
por las propuestas ajenas, el valor del patrimonio artfs-
tico como un bien social de diversidad cultural, la par-
ticipacién en situaciones de relacién interpersonal que
fomentan su formacién integral, el trabajo en equipo y
para la convivencia, si se es sensible a intereses y ne-
cesidades escolares, si se asumen proyectos a partir de
acuerdos grupales y trabajo colaborativo, si se vincula

escuela-comunidad con propuestas de mejora.

Se hace uso del mapa conceptual-procedimental 1 como
un despliegue visual que muestra, por una parte, la estructu-
raciéon de los contenidos del diplomado y las interrelaciones
o vinculos que los unen, y por otra, las relaciones entre las
etapas del procedimiento, de forma concéntrica, en torno al

proyecto situado o de intervencién educativa.
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Fuente: Elaboracién propia con, informacién del cam-Gto.
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Por lo que se advierte en la tabla 1, el proyecto situado
no se deja al final del programa, sino que es el eje rector como
una “totalidad natural”.’” La informacién de la tabla 1, el mapa
conceptual-procedimental 1 y los programas de las 4reas cu-
rriculares sirvieron para ponderar cada experiencia educativa
en funciéon de la contribuciéon directa o indirecta, basica o com-
plementaria, instrumental o tedrica, que se aportan a los ob-
Jetivos al perfil de egreso y a la estructura total de la carrera,
a través de las competencias y contenidos formativos de cada
area curricular. Ello con el fin de identificar la coherencia pro-
gramdtica que revelan los contenidos del plan y que determi-
nan, en mayor o menor medida, la incidencia que se espera que
el estudiante haya logrado al final de una determinada linea o
area curricular, en relacién con los diferentes enfoques, segin

Estévez y Fimbres,' como se registra en la tabla 2.

12 “[..] ‘totalidad natural’, donde el curso de la instruccién no precede
al proyecto, sino que esté integrado en él, de manera que la conduccién del
proyecto en sf es la que permite lo aprendizajes mds relevantes y significati-
vos” (Dfaz, 2005, p. 39).

'% Estévez y Fimbres, 1999, pp. 88-89.
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Con los resultados de la tabla 2 y los enfoques obser-
vados, se identificé que todas las dreas curriculares del di-
plomado colaboran con los objetivos, el perfil de egreso y la
estructura general, con una presencia total con respecto a los
enfoques histérico, interdisciplinario, prospectivo, semantico,
metodolégico, préctico, actitudinal ideolégico social y actitudi-
nal personal; los enfoques epistemolégico intradisciplinario y
actitudinal cientifico contribuyen con una presencia frecuente,
posiblemente porque no se abordan todos los contenidos con-
ceptuales para los cuatro niveles de educacién bésica, y porque
el propésito de la expresién y apreciacién artistica no es inter-
nalizar conductas que enfaticen el pensamiento cientifico.

Las afirmaciones de Bruno Bettelheim (1982), acerca de
que la creatividad artistica deberfa ser el centro de toda educa-
cién, junto con las de Rudolf Arnheim (1993), quien sitta a la
percepcién y la creacién artistica en el centro del proceso educa-
tivo, tienen grandes posibilidades de establecerse en la educaciéon
vigente, a partir de los proyectos situados en torno a las artes.
Esta propuesta es ms factible de realizarla en preescolar, prima-
ria y en la modalidad de telesecundaria, dado que la gestién de
este tipo de proyectos recae en un solo docente, quien organiza
al grupo, como acciones negociadas colectivamente. Por ello, di-
chas aseveraciones de los estudiosos y la propuesta del diploma-
do se identifican como un rompimiento a la paradoja discutida.
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Entramados y referentes sobre cultura
politica de los académicos de la
Universidad Auténoma de Zacatecas
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Universidad Auténoma de Zacatecas

INTRODUCCION

L a educacién superior, particularmente la universitaria,
por el humanismo del que es portadora, a lo largo de su
historia se ha reconocido por su importancia y necesidad no
s6lo para el desarrollo econémico, en tanto en su interior se
genera, aplica y trasmite el conocimiento cientifico, sino tam-
bién para el desarrollo general humano, pues se constituye en
espacios libres para la discusién de los asuntos sociales y poli-
ticos, promoviendo espacios reflexivos y trasmisores de cultu-
ra, esenciales para que socialmente la vida pueda transcurrir
con respeto y tolerancia. Pese a lo anterior, las universidades
han participado en los conflictos que asolan al mundo.’

' Muroz, 2018.



Desde la creacién de las primeras universidades se alojé
en ellas la politica. Esta caracteristica hizo fundamental el es-
tablecimiento de relaciones sociales internas. También se alojé
en ellas el conflicto —siempre latente—, tras duras batallas con
el poder. Desde 1918, obtienen la autonomia para gobernarse,
no obstante, la heterogeneidad con que se forma la comunidad
universitaria —docentes, administrativos y estudiantes— pro-
voca tensiones y conflictos entre los sujetos que la gobiernan
y la comunidad misma; su resolucién va cambiando la idea que
se tiene sobre la universidad. En ese sentido, la universidad,
su comunidad académica, tampoco es ajena al establecimien-
to de pactos de dominacién, a los conflictos generados por la
imposicién de nuevos paradigmas disciplinarios del trabajo
académico, a pugnas politicas por la eleccién de autoridades, a
movimientos sociales que en ocasiones pueden desarticular la
conformacién del gobierno en un estado o region.

Por lo anterior, las universidades putblicas se vuelven
ambitos de accién politica, lo cual se sustenta en la autonomia
que les garantiza autogobernarse bajo su propia normativa. En
su crecimiento, lo politico se encuentra presente en la compe-
tencia académica, en los cambios curriculares, en la asignacién

de presupuestos, en las elecciones de rector, porque el grupo

Se recuerda que el primer movimiento de reforma que exigi6, entre
otras demandas, la autonomia, se dio en 1918 en la Universidad de Cérdova,
Argentina, desde donde se irradié el movimiento a otros pafses y otras uni-
versidades de América Latina. En México, a la Universidad Nacional Aut6-
noma de México se le concedié la autonomia en 1929, aunque previo a ella
fue la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo, como Colegio de
San Nicoléds de Hidalgo la obtiene en 1917; la Universidad de Sinaloa como
Universidad de Occidente, la obtiene en 1918; la de San Luis Potosi, como
Instituto del Estado de San Luis Potos, la obtiene en 1923 (Pérez, 2010).
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o sujetos que lo hayan propuesto adquieren poder; es decir, se
hace politica por el cambio de autoridades, para ganar espacios
académicos, para conseguir recursos, para negociar intereses
individuales o de grupos, por la aceptacién o rechazo de los
programas oficiales de politica educativa. Por lo anterior, se
pretenden explicar los cambios ocurridos en el ejercicio de la

cultura politica de los universitarios.

ORIGEN DE LA CULTURA POLITICA

El concepto cultura politica ha sido estudiado por la ciencia po-
litica desde los afios 70. Almond y Verba remontan la nocién a
los planteamientos de filosofia politica de Platén y Aristoteles, y
aunque fue retomado en los escritos de Montesquieu, Rousseau
y Tocqueville, en el campo de las ciencias sociales se le empieza a
dar importancia después de la caida de los gobiernos totalitarios
y fascistas que fomentaron la Segunda Guerra Mundial.

Para Almond y Verba, el término cultura politica se refie-
re a orientaciones especificamente politicas, posturas relativas
al sistema politico y sus diferentes elementos, as{ como a acti-
tudes relacionadas con la funcién de uno mismo dentro de di-
cho sistema. Es decir, la cultura politica refleja el modo en que
las personas piensan y perciben la vida politica, consistente en
una serie de posturas hacia la autoridad, el gobierno y la so-
ciedad ampliamente compartidas por la poblacién de un pafs.’

Visto asf, la cultura politica estd compuesta e integrada
por una serie de valores y actitudes esencialmente aprendidos y
transmitidos mediante el llamado proceso de socializacion politica.

? Sodaro, 2004, p. 209.

Ma. Cristina Recéndex y Norma Avila * 237



Este debe ser entendido como “el proceso mediante el cual los
individuos aprenden comportamientos politicos e interiorizan
los valores y las actitudes hacia la politica predominantes en su
entorno”.* Este sistema de valores y forma de percibir la vida po-
litica representa una combinacién de elementos, un conjunto que
articulan las actitudes que el ciudadano tiene hacia el gobierno, la
politica y los partidos politicos; dichas actitudes, comportamientos
o conductas son compartidas por personas que pueden pertenecer
a diferente clase social, estatus econémico, religién o identidad.’
Los autores plantean que el conjunto de actitudes estable-
cidas en un ambito politico pueden orientarse en tres direcciones:
primero, las actitudes que el individuo o la colectividad tienen
hacia la autoridad; segundo, hacia la sociedad; y tercero, hacia el
Estado.’ Las actitudes que asumen y manejan los individuos en
cualquiera de estas dimensiones, o bien, sus concepciones sobre
la politica, demuestran que la cultura politica no es estatica, las
acciones de politica impactan en las actitudes individuales; al-
gunas veces los cambios pueden ocurrir en un lapso de tiempo
muy corto, cuando se ven altamente influidos por otros cambios
politicos, en otras ocasiones pueden ocurrir muy lentamente,
percibiéndose mucho después, en las siguientes generaciones.
De acuerdo con Martha Herrera (2005), dado su am-
plio desarrollo tedrico, a los enfoques y aproximaciones sobre
cultura politica se les ha agrupado en dos vertientes: la prime-
ra privilegia el enfoque dirigido a los individuos, y en ella la
cultura politica se entiende como normas, valores y actitudes

individuales; la segunda se preocupa por las manifestaciones

* Sodaro, 2004, p. 211.
> Almond y Verba, 1989.
5 Almond y Verba, 1989.
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colectivas de la problematica de la cultura, y la concibe como
la red de significaciones sociales, y lo politico como manifesta-
ciones que rebasan lo institucional y lo hegemoénico.”

Lépez de la Roche define la cultura politica como:

[...] el conjunto de conocimientos, sentimientos representa-
ciones, imaginarios, valores, costumbres, actitudes y compor-
tamientos de determinados grupos sociales, partidos o movi-
mientos politicos dominantes o subalternos, con relacién al
funcionamiento de la accién politica en la sociedad, a la activi-
dad de las colectividades histdricas, las fuerzas de oposicién, a

la relacién con el antagonista politico, etc.”

El autor menciona que Norbert Lechner plante6 que
una de las problemdticas generadas cuando se usa un concepto
tan amplio y diverso es la posibilidad que de modo arbitrario
se aborden una multiplicidad de aspectos dispares, dado que,
ademds, al concepto no se le identifica con un contenido de-
terminado. Sin embargo, considera su uso necesario porque
permite abordar un ambito —politico— que de no ser asf, de
otra forma no podria ser abordado.’

Ahondando en el andlisis del concepto, queda claro que la
cultura politica se construye en el &mbito individual y colectivo.
Su andlisis y descripcién incluye una multiplicidad de ideas y jui-
cios de valor. Cuna sefiala que el concepto tiene un carécter poli-
sémico porque cada disciplina y teorfa social le dan un significado

y orientacién diferente, como se muestra en el siguiente cuadro.

7 Herrera, 2005.
% Lépez de la Roche, 1993.
9 Lechner, 1987.
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CuUADRO 1. CONCEPTO CULTURA POLITICA DE

ACUERDO CON PERCEPCIONES DE DIVERSOS AUTORES.

Autor

Almond y
Verba.
(1963)

R. Cohen
(1979)

Esteban
Krotz
(1985)

Roberto
Gutiérrez
(1988)

Roberto
Varela
(1993)

Robert
Putman
(1993)

Jacqueline
Peschard
(1994)

Definicién

Definen cultura politica como el conjunto de
elementos cognoscitivos, afectivos y valorativos
que se encuentran en la base de actitudes politicas
y que son factibles de observacién a través de
comportamientos politicos concretos.

Es el conjunto de ideales y simbolos que describen
las metas y fines de la politica, en términos de las
tradiciones de los miembros.

Estd constituida por los universos simbdlicos
asociados a los ejercicios y a las estructuras de
poder.

Es el estrato oculto que subyace bajo las actitudes y
el comportamiento de los individuos frente al poder,
que son fenémenos de superficie que requieren ser
explicados en cuanto a su genealogfa.

El conjunto de signos y simbolos que afectan a las
estructuras de poder, entendiendo por politica la
accion que produce un efecto en la estructura de
poder de una unidad operante en cualquier nivel
de integracion social.

Las tradiciones culturales conforman de forma
sustantiva la conducta politica y econémica de los
pueblos. Habla de capital social, definido en tres
dimensiones: grado de confianza entre los actores,
las normas de comportamiento civicas practicadas
y el nivel de asociacién presente en una sociedad
concreta.

Es la distribucién particular de patrones de
orientacién psicolégica hacia un conjunto especifico
de objetos sociales, los propiamente politicos
entre los miembros de una nacién. Es el sistema
politico internalizado en creencias, concepciones,
sentimientos y evaluaciones por una poblacién o
por la mayoria de ella.

240 ¢ Educacion, historia y cultura



Aquiles Es el universo donde la autoridad politica se
Chihu constituye como un texto interpretable a la luz de
(1998) un particular universo simbdélico cultural.

La clasifica en tres dimensiones divididas en

Michael  patrones de actitudes con base en tres categorias:

J. Sodaro  actitudes, hacia la autoridad, actitudes hacia la

(2004) sociedad y actitudes hacia la politica, especialmente
hacia el Estado.

Se integra a través de las tendencias o las
dimensiones psicolégicas de un sistema politico, las

Cuna Pérez . . .
tendencias consisten en las creencias de valores y

(03 capacidades comunes al conjunto de una poblacién
o a sectores especificos.
Se encuentra relacionada con la dimensién
Trejo psicolégica y subjetiva de los individuos, quienes
Sénchez  la interpretan y relacionan con el poder y las
(1995) instituciones politicas, existiendo una relacion en

sentido bidireccional.

No responde a deseos personales o grupales, se
encuentra entrelazada con los procesos sociales, que
tienen que ver con la convivencia de los actores y
con sus ritmos de vida, asi como con la informacién
que pueden tener a su alcance.

Pifia Osorio
(2008)

.. Son los simbolos y rituales ligados tanto a la
Mar Abelés 0 . .,
consolidacién del poder como a su impugnacion.

Es un fenémeno de multiples parametros que
no conduce una explicacién univoca; se adapta a

Hamui 1 leio de 1 ] h

Sutton o complejo de los comportamientos humanos y
constituye un conjunto de elementos estrechamente

(2005)

relacionados que permiten definir una forma de
identidad del individuo.

Fuente: Elaboracién propia.
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Con estas definiciones se dibuja un panorama més claro
sobre la cultura politica, pero para el andlisis propuesto es ne-
cesario trascender del ambito politico/social, y llegar al ambito
politico/académico. Es decir, en el primero mediante una serie de
actitudes adoptadas se establece la relacién del ciudadano con el
Gobierno, y se muestra al individuo ante el poder o el Estado; en
el segundo, mediante las actitudes adoptadas se deben mostrar los
factores politicos que influyen en la vida de las universidades, las
decisiones tomadas para conseguir recursos, para ganar espacios,
para ocupar posiciones de direccion institucional o para mostrar
la relacién de los académicos con el gobierno o con Estado.

Ello quiere decir que a través de los analisis de la cultura
politica en la universidad se comprueba la existencia de otros
espacios, donde se pueda analizar la subcultura politica. En ese
sentido, volviendo a lo ya dicho por Linton, en la sociedad exis-
ten subculturas politicas, entendidas como una cultura politica
que se desvia de la cultura dominante en aspectos cruciales."

De acuerdo con Galaz, la cultura politica existente en

las universidades se caracteriza por lo siguiente:

*  Una relacién de subordinacién ante la Subsecretarfa
de Educacién superior (SE), lo que hace que, por mo-
mentos y en ciertas instituciones, ésta sea, a través de
sus politicas de financiamiento, la entidad que real-
mente micro-administra y controla la universidad.

*  Una estrecha relacién con los gobiernos estatales
respectivos, al punto que en ocasiones resulta difi-
cil diferenciar dénde terminan las universidades y
dénde empiezan los gobiernos estatales.

19 Linton, 19445.
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*  Uno o mds grupos de interés al interior de las ins-
tituciones que, al amparo de proyectos académicos
particulares, se disputan de una manera sistemdtica
los puestos desde los cuales pueden implementar su
agenda politico académica. Estos grupos de interés es-
tan formados de una manera central por académicos, y
tlenen fuertes relaciones con el sector publico externo.

*  Un cuerpo académico absorto en si mismo, en sus
actividades, en sus condiciones de trabajo, en cum-
plir con los requisitos para hacerse merecedor de
los programas de incentivos al desempefio; poco in-
teresado en “perder el tiempo” en actividades cole-
giadas. Una atmésfera académica poco propicia para
enfrentar de una manera colectiva los nuevos retos
de las instituciones de educacién superior publicas.

*  Un gobierno institucional relativamente permisivo y,
al mismo tiempo, autoritario cuando se trata de man-
tener el orden y de demostrar en dénde esta la autori-
dad. Una atméstera poco propicia al debate y, en ulti-
ma instancia, al gobierno compartido que caracteriza

a las universidades mds desarrolladas del mundo.

Aunque dichas aseveraciones pueden ser asertivas, esta
visién tan negativa de la cultura politica de los universitarios se
relaciona con las disposiciones y orientaciones de algunos indi-
viduos y hasta de grupos politicos conformados en su interior.
Estas actitudes, valores autoritarios y posicionamientos antide-
mocraticos tienen que ver, a su vez, con la manera como las per-
sonas, de forma individual y en ocasiones colectiva, asumen una

"' Galaz, 2014.
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posicién abierta o una actitud cerrada, y por lo tanto intransigen-
te. Ello ante los hechos y sucesos politicos que realizan los acadé-
micos en la bisqueda del poder y la delimitacién de los espacios.

Con base en las lecturas anteriores y lo ya expresado,
se realiz6 el acercamiento con la cultura politica, y se estuvo
en posibilidad de construir una conceptualizacién propia para
abordar un andlisis de ésta en la comunidad académica de la
Universidad Auténoma de Zacatecas (UAZ). Asi, cultura politica
se conceptualiza de la siguiente forma: el conjunto de elemen-
tos entrelazados, tendenciales e internalizados dentro de una
dimensién subjetiva (creencias, concepciones, sentimientos,
valores y conocimiento) y una dimensién objetiva (actitudes,
lenguaje, capacidades, comportamientos y précticas politicas),
que asume y realiza el profesor universitario sobre las estruc-

turas de poder (sistema politico universitario).

LLA UAZ: BREVE HISTORIA DE SU DESARROLLO

La universidad ha sido, desde su nacimiento, motivo de cuestio-
namientos y exigencias sociales de transformaciéon. En Zaca-
tecas, la universidad naci6 del cambio de Instituto de Ciencias
de Zacatecas (1caz) a Universidad Auténoma en 1968, aun-

'? Internacional y nacionalmente, 1968 fue un afio en que estallaron di-
versos movimientos estudiantiles, marcados por la violencia ejercida por los
Estados nacionales para lograr el control social. En México, los hechos mas
sangrientos se desarrollaron en la Plaza de las Tres Culturas. El movimiento
se irradié a las universidades de provincia. El Estado, para lograr la legitimi-
dad y conciliar con la ciudadania, aumenté el presupuesto a las universidades y
otorgo facilidades para la creacién de otras. Fue ese tiempo conflictivo cuando
se le concedi6 al 1caz el estatuto de Universidad Auténoma de Zacatecas.
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que desde su nacimiento, por cuestiéon de autoridad de quien
la regfa, llev6 adheridos sucesos y conflictos que trazaron su
historia. También es cierto que desde su fundacién se impul-
s6 la existencia de procesos democréticos para la eleccién de
autoridades, respeto a la autonomia y la libertad de cétedra;
ademas, el crecimiento de la matricula y el aumento de la plan-
ta docente para atenderla estuvieron marcados por una fuerte
identificacién politica, ideolégica y social.

Es importante observar que el respeto, la pluralidad
de ideas y el ejercicio de la democracia interna facilitaron la
participacién, manifestacién e integracién de los docentes en
el primer Simposium de Reforma Universitaria, realizado en
1971. Durante el periodo, la relacién entre Universidad-Esta-
do estuvo determinada por cuatro lineamientos basicos: “cre-
cimiento del sistema, centralizacion de las relaciones econémi-
cas y politicas, aplicaciéon de la modernizacién administrativa
y académica, establecimiento de mecanismos de control para
regular conflictos en los centros de ensefianza”."’

En la realizacién y durante el Simposium, la comunidad
académica participé ampliamente, destacindose siete puntos

centrales:

Fortalecimiento de la universidad y la autonomia.
Orientacién de la reforma.

Democratizacién del gobierno universitario.
Cambios en el proceso de ensenianza aprendizaje.
Organizacién académico-administrativa.

Atencién a las facultades para definir el perfil de egreso.

T

Democratizacion de la ensefnanza.
13

Garcfa, 2000, p. 32.
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De estos puntos, los que recibieron mayor atencién
fueron la democratizaciéon del gobierno universitario y la or-
ganizacién académico-administrativa. Lamentablemente, no
ocurrié lo mismo con los demds aspectos laborables —planes
y programas, ensefianza, investigacion, extensién y gestion—
que conforman el quehacer cientifico de los académicos.

La eleccién de rector para el periodo 1976-1980 llevé a
la institucién a una situacién conflictiva que estallé en 1977.
Sin embargo, con la mediacién de la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES),
el conflicto fue resuelto. Asi, para fines de ese aiio la univer-
sidad se encontraba estable econémicamente, los docentes y
el personal administrativo se habfan fortalecido con el surgi-
miento y concrecién de los sindicatos, el del personal académi-
co y el del personal administrativo, pero también, como efecto
del conflicto recientemente vivido, muchos integrantes de la
comunidad universitaria —planta docente y estudiantes— se
habfan politizado, e ideolégicamente se habfan dividido en dos
tuertes grupos de poder. Sin la gravedad de lo ocurrido durante
1976-1977, y pese al respeto y puesta en marcha de la demo-
cracia, las elecciones de rector y otras autoridades siempre han
estado marcadas por la divisién politica y la aparicién/reagru-
pacién de mas, y diversos grupos politicos que se manifiestan
o realizan alianzas para llevar a su candidato al poder, en de-
trimento de la calidad del proceso educativo.'

Pese a lo anterior, se debe sefialar que no todo el per-
sonal académico ha estado volcado en afirmar o reafirmar po-
siciones politicas de y entre los grupos; otros académicos en
mayor porcentaje han aprovechado las iniciativas lanzadas por

* Fibela, 2006.
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el rector en turno para impulsar la formacién docente, y han
avanzado en el proceso de profesionalizacién, cursando maes-
trias los més, doctorados los menos; ademas, en diferentes facul-
tades, los académicos empezaron a involucrarse en el desarrollo
de la investigacién y las transformaciones curriculares, procesos
que se vieron fortalecidos durante los afios noventa.

Con anterioridad, a partir de la década de los afios
ochenta se habian creado los primeros posgrados, y se vuel-
ve a impulsar una segunda reforma. Asi, durante 1987, la
comunidad universitaria se vio inmersa en la realizacién de
encuentros, discusiones por area, foros, dandose una amplia
participacién democratica de cardcter académico; la finalidad
era realizar un diagnéstico general de la universidad y culmi-
nar con el Congreso General de Reforma Universitaria. La
segunda fase se realizé en 1988, sin embargo, s6lo se delinea-
ron espacios, tiempos y ritmos para que, en una tercera fase,
se abordaran los trabajos y se disefiara el Plan de Desarrollo
Institucional.”

Durante la década de los anos noventa, en el contexto
de las transformaciones ocurridas en el pais por la instaura-
ci6n del modelo de desarrollo neoliberal, la rectoria en turno
culminé con el Congreso General de Reforma, y tuvo que en-
frentar internamente problemas de orden politico y financiero
relacionados con el crecimiento de la planta docente y la ca-
rencia de recursos para sustentarla, volviéndose en adelante
una problemdtica croénica. Por otro lado, externamente se ha-
bian creado programas federales, como los de evaluacién cer-
tificacién y acreditacién que cobraron gran importancia por
estar destinados a aplicarse en todos los niveles y a toda la

1% Fibela, 2006.
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comunidad académica; el Estado impulsa también una nueva
relacién con el Gobierno federal y estatal, derivando nuevas
politicas en el otorgamiento del financiamiento.

Los académicos, en el transcurrir de su historia, en las
diferentes reformas por las que ha pasado la universidad, se han
caracterizado por ser un sector critico y propositivo; en ocasio-
nes han tomado una actitud de confrontacién contra el poder,
sin embargo, estas actitudes han cambiado y no son ya tan ho-
mogéneas como en el pasado.

A partir del 2001 se opera en la uAz el primer Programa
Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI), incrementan-
dose la reconfiguracién de la cultura politica y del quehacer
universitario; con el programa, las autoridades, directivos y
académicos se obligaron a formular Planes de Desarrollo Ins-
titucional (anual).

Actualmente, la uaz ha sido y sigue siendo la méaxima
casa de estudios en el estado de Zacatecas, organizada en siete
areas de conocimiento, con 32 unidades académicas y 41 pro-
gramas académicos. En estos y otros espacios se realizan las
actividades sustantivas de la uaz: docencia, investigacién y vin-
culacién. Para el ciclo escolar 2011-2012 se atendié una matri-
cula de 18 884 estudiantes,'® y en posgrado a 1 211 alumnos.

Los académicos, en el transcurrir de su historia, en las
diferentes reformas por las que ha pasado la universidad, se han
caracterizado por ser un sector critico y propositivo; en ocasio-
nes han tomado una actitud de confrontacién contra el poder,
sin embargo, estas actitudes han cambiado y no son ya tan ho-
mogéneas como en el pasado.

16 La vaz atiende una amplia demanda educativa, cuenta con diversos niveles
que van desde preescolar, secundaria, media superior, licenciaturas y posgrados.
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Los cambios en lo que aqui se denomina cultura politi-
ca empezaron a observarse a partir de la década de los anos
noventa, cuando el Estado creé e impulsé en el sistema edu-
cativo, con el objetivo de elevar la calidad y mantener su ase-
guramiento, para el nivel superior nuevas politicas publicas
tederales que implementadas verticalmente sirvieron para je-
rarquizar universidades, académicos, programas y, por ende,
estudiantes. Siguiendo los andlisis de Rubio (2006), bajo el
nuevo ordenamiento, las politicas publicas que mayor impul-
so tuvieron son: 1) la regulacién del sistema educativo y la
estructura de gobierno de las instituciones; 2) la evaluacién
y acreditacién de universidades, programas, docentes y estu-
diantes; 3) la internacionalizacién de la educacién superior; 4)
la planeacién estratégica participativa. Més adelante, la politi-
ca de transparencia y rendicién de cuentas, hecha ley en 2003,
traspas6 horizontalmente todas las politicas.

Por lo anterior, con la primera politica, el gobierno se
plante6 incidir en la autonomia y en el establecimiento de
cambios para otorgar el financiamiento; es decir, para alinear
a las universidades en la ruta neoliberal, era necesario limitar
la autonomfa, lo que significé minimizar la normativa institu-
cional e imponer las reglas que exigen las evaluaciones. En los
hechos, esto represent6 limitar el poder de decisién y autoridad
del Consejo Universitario, méxima figura en las universidades
auténomas; ahora sus integrantes se vieron limitados para di-
rigir el establecimiento de las politicas institucionales, en tanto
el Plan de Desarrollo Institucional (Pladi), los planes y progra-
mas de estudio, la aprobacién del presupuesto anual, asi como
otras actividades y acciones que habian sido de su competencia,
empezaron a ser compartidas y dirigidas no sélo por los linea-
mientos federales, sino se empez6 a tomar en cuenta la opinién

de la iniciativa privada.
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Por su parte, la segunda politica denominada de evalua-
cién y acreditacion tomo diferentes vertientes, creandose diver-
sos programas que una vez puestos en marcha fueron conver-
tidos en la estrategia del cambio individual, bajo sus acciones
se facilit6 la despolitizaciéon de los académicos, porque una vez
introyectada “la cultura de la evaluacién”, una vez instalada en
el imaginario colectivo, inicié la transformacién de los valores,
las creencias y los conocimientos, ahora a los programas eva-
luativos, se le ve como la oportunidad para acceder a mayores
recursos monetarios sean estos individuales, colectivos o insti-
tucionales, de igual manera, nuevas actitudes y lenguajes acom-
paiian las précticas cotidianas.

De acuerdo con Lora y Recéndez (2008), los programas
de evaluacién fueron diseminados en un amplio espectro, sin em-
bargo, se pueden resumir en tres categorias: 1) las evaluaciones
externas del campo de la educacién superior en su conjunto o
de alguna de las universidades, a cargo de especialistas interna-
cionales, quienes basidndose en los resultados emiten la acredi-
tacién (por ejemplo, la evaluacién al sistema nacional realizada
por la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econémico
en 1994-95); ii) las autoevaluaciones institucionales, que como su
nombre lo indica se trata de que cada universidad se someta a su
propio ejercicio valorativo, politica consolidada en la planeacién
estratégica participativa, cuyo objetivo es otorgar recursos ex-
traordinarios en respuesta al compromiso de las universidades
de mejorar el nivel de calidad de sus programas bajo el ejercicio
del prFy; iii) la evaluacién interinstitucional, que por la primacia
adquirida fue diversificada en diversos programas, entre ellos,
la evaluacién correspondiente al Sistema Nacional de Investiga-
dores (sN1, 1984), programa pionero en la evaluacién individual,
el Programa Nacional de Superacién del Personal Académico

(Supera, 1993-1996), antesala del Programa del Mejoramiento
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del Profesorado (Promep, 1996), hoy Pertfil Deseable, y el Pro-
grama de Estimulos a la Carrera Docente (Esdeped, 1990), este
ultimo con diferentes nombres y versiones en las universidades,
pero que ha funcionado como el dispositivo que permite al Esta-
do conducir y controlar a distancia las actividades académicas,
al mismo tiempo, transformar la cultura politica. En tanto, la
lucha, bisqueda y avance del conocimiento y la investigacién
para el bienestar social ha sido un ideal abandonado y sustituido
por la lucha y busqueda del bienestar individual, desde luego
con nuevas creencias, actitudes y comportamientos.

También en este lapso bajo, la direccién de la Asocia-
cién Nacional de Universidades e Instituciones de Educaciéon
Superior (ANUIES, 1950-51) y el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologifa (Conacyt, 1973-74) han creado diversos organismos
necesarios para emprender o direccionar los procesos de acredi-
tacién y certificacién, como el Consejo Nacional de Evaluacion
de la Educacién Superior (Conaeva, 1989), el Centro Nacional
para la Evaluacién de la Educaciéon Superior (Ceneval, 1994),
los Comités Interinstitucionales de la Educacién Superior
(CIEES, 1991) y el Consejo para la Acreditacién de la Educacién
Superior (Copaes, 2000), este Ultimo confiere reconocimiento
formal a las organizaciones de la sociedad civil o empresarial
cuya finalidad sea acreditar y certificar los programas de educa-
cién superior en su respectiva drea.

La tercera politica, internacionalizacién de las universi-
dades publicas, fue delineada en el marco del Tratado de Libre
Comercio (TLC, 1994), y concretada en los PIFL; con ella, entre
otros aspectos, se incide en la profesionalizacién de la docencia
en universidades extranjeras, preferentemente los doctorados,
ademas, con el reconocimiento de que los procesos colectivos
pueden generar mayor conocimiento si se fomenta la creacién

y fortalecimiento de cuerpos académicos, y para mejorarlos se
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promueven las redes internacionales de cooperacién, firmando-
se convenios con universidades nacionales e internacionales.
Finalmente, como se ha mencionado, la planeacién estra-
tégica participativa es la cuarta politica impulsada por el Estado
para inducir los cambios, la cual se consolidé en los pIFI, que
en suma es un proceso de planificacién, evaluacién y rendicién
de cuentas que afio con afio realizan las universidades. Dicha
planeacién ha afianzado y asegurado la actual cultura politica
universitaria, donde la calidad, competencia, pertinencia, efica-
cia, eficiencia y mas “valores” rigen hoy la conducta y practica
cotidiana de los académicos, en detrimento de la autonomia, las
concepciones, los sentimientos, la normativa universitaria y la

participacién colegiada.

LLA POBLACION DE ACADEMICOS

La poblacién total de la uaz, al 28 de febrero del 2014, es de 3
416. De éstos, 1 318 son mujeres y 2098 son hombres, lo que
representa el 38.6% y 61.4%, respectivamente. E]l promedio de
edad es 46 afios, y el promedio de afos de servicio es 13 aiios.
Del total de 8416 académicos, 1463 tienen relacién laboral de
base, representan el 42.8%; contratados a tiempo determina-
do 617, representan el 18%; en situacién de prejubilados 466,
representan el 13.7%; con estatus de prejubilados 376, repre-
sentan el 11%; en la categorfa de confianza y obra determi-
nada 279, representan el 8.2%; finalmente, en la categorfa de
suplentes 215, representan el 6.3%.

El analisis de acuerdo con rangos de edad dio el siguiente
resultado: de 20-30 afios, 344 académicos representan un 10.1%;
81-40 afios, 930 académicos representan el 27.2%; de 41-50 afos,

830 académicos representan el 24.3%; de 51-60 anos, 850 acadé-
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micos representan el 24.9%; de 61-70 afo, 369 académicos repre-
sentan 10.8%; y de 71 y mds, 93 académicos representan el 2.7%.
Considerando la antigiiedad laboral o afios de servicio
de los académicos de la vaz, el resultado fue: entre 0-5 afos,
1 172 representan el 84.3%; entre 6-15 afios, 804 representan
el 16.4%; entre 16-25 afios, 560 representan el 16.4%; entre
26 y 35 afos, 388 representan el 11.4%; entre 36 y 45, 116
académicos representan el 3.4%; y 376 son personal jubilado,

representan el 11%.

METODOLOGIA

La investigacién se ubica en el ambito cuantitativo-cualitati-
vo; es una investigacién no experimental de tipo transversal
y descriptiva. La seleccién de la muestra se realizé a través
de un método probabilistico, sin reposicién de elementos. La
prueba piloto se aplicé a 85 académicos para observar diversos

aspectos de confiabilidad del instrumento.

POBLACION OBJETIVO

Las cantidades y porcentajes anteriormente mencionadas co-
rresponden al total de la poblacién que labora en la vaz, sin em-
bargo, para seleccionar la muestra y aplicar la prueba piloto se
tuvieron en cuenta las siguientes variables: primero, se consideré
s6lo a los académicos que se desempefian en los niveles de licen-
ciatura y posgrado, dando un total de 1895; segundo, aquéllos
con carga laboral mayor a 20 h/s/m, es decir, dedican més tiem-
po de la jornada laboral a la universidad; y tercero, se excluyeron

los académicos con mayor carga en puesto de administracién.
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En esta primera fase, la poblacién objetivo fueron 30
académicos, a quienes se aplicé el cuestionario piloto por reu-
nir las siguientes caracteristicas: el promedio de edad es de 49
afios, el promedio de afos de servicio es 15 y el promedio de
horas de trabajo en la universidad es de 44 h/s/m.

DISENO DEL CUESTIONARIO

El disefo del cuestionario, elaborado en funcién de los obje-
tivos, contiene una serie de preguntas con diversidad de op-
ciones multiples y escalas tipo Likert, lo que permite medir el
grado en que se da la actitud o disposicién de los académicos
sobre una determinada postura, se facilita su construccién y
evita la confusién en su aplicacién. Por lo anterior, el cuestiona-
rio estructurado por 68 preguntas se dividié en dos apartados:
primero, el académico que comprende antecedentes, aspectos
laborales, reconocimientos y productividad; y segundo, el de
aspectos de la cultura politica que comprende creencias, con-
cepciones, sentimientos, valores politicos, conocimientos, acti-
tudes, précticas politicas y lenguaje.

A continuacién se muestran algunos resultados'” deriva-
dos de la aplicacién del instrumento. En relacién con el primer
apartado que trata los aspectos académicos: segtin el género
84% (21) son hombres y 14% (4) son mujeres. Considerando
el grado de estudios 4% (1) han cursado licenciatura, 4% (1)

'7 Se disef6 la base de datos para su captura, y efectuar asf pruebas de
confiabilidad a través del software spss, con el cual se crearon 25 cuestiona-
rios para analisis de frecuencia de algunas variables y pruebas de aleatorie-
dad, asf como el disefio de tablas de contingencia.
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cursando maestria, 32% (8) con maestria, 24% (6) van cursando
doctorado, 36% (9) con doctorado. Formando parte de progra-
ma de estimulos a la carrera docente 52% (13) si y 48% (12) no.
Cuentan con pertil Promep 36% (9) si y 64% (16) no. Integrados
en el Sistema Nacional de Investigadores (1SN) 20% (5) si y 80%
(20) no. Participando en proyectos de investigacién 60% (15) si
y 40% (10) no. Pertenencia a cuerpo académico 54.2% (13) en
consolidacién, 29.2% (7) en formacién, 4.2% (1) consolidado y
8.3% (2) no contesto. Pertenencia a redes académicas 58.3% (14)
nacionales, 37.5% (9) estatales y 4.2% (2) no contestaron.

En relacién con la cultura politica, se describirdn sélo
los porcentajes mds altos, segtin las creencias: el 40% (10) cree
que en la universidad prevalece un sistema politico burocrati-
co; que tiene su fundamento en el prestigio 33%; sin embargo,
56% (14) no tiene conocimiento de cémo se ha configurado;
64% (16) cree que en la toma de decisiones los més beneficia-
dos son el grupo politico que llevé al rector al poder.

Segtin concepciones: considerando la confianza otorgada
a las figuras de autoridad en la universidad, el 45.8% manifest6
tener poca al rector; 50% poca al secretario general; 41.7% poca
al secretario administrativo; 45.8% nada al secretario académi-
co; 45.7% regular al Tribunal Universitario; 41.7% regular a
los colectivos académicos y consejos de 4rea; 95.8% no contest6
respecto del director y responsable de programa.

De acuerdo con sentimientos: 91.7% se siente muy orgullo-
so de trabajar en la uaz; 45.8 % se siente poco orgulloso del siste-
ma politico existente: 58.3% se siente muy orgulloso de tener un
sindicato; y 50% se siente muy orgulloso de sus logros personales.

En relacién con los valores politicos: 44% (11) considera
que en la uaz existe libertad de expresién; arriba del 75% acepta-
rian trabajar con compaiieros que presenten caracteristicas dife-

rentes a las suyas, como diferir en lo religioso, la identidad, la cla-
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se social y otras; el 44% (11) manifest6 estar de acuerdo en que
ganen més quienes, ademés de docencia, realizan investigacién.

Respeto a las normas o leyes que norman la vida univer-
sitaria, mucho lo alcanzé con 27.5% la legislacion universitaria.
En relacién con los conocimientos que tienen de las disposicio-
nes normativas en la Uaz, 41.7% conoce la Ley Orgénica, 45.8%
tlene un conocimiento regular del estatuto general, del regla-
mento académico y del reglamento del tribunal universitario,
45.8% mucho conocimiento del contrato colectivo de trabajo del
Sindicato del Personal Académico de la Universidad Auténoma
de Zacatecas (spauaz), del tabulador y de los estatutos.

En relacién con las actitudes: si le piden que cambie su
linea de investigacién 44% (11) se enoja; su Cuerpo Académico
(ca) 48% (12) se rebela; y ante la implementacién de las politi-
cas y programas educativos en el rango de lo acepto el 58% el
Promep; 50% el sn1; 54.2% los ca; 45% las tutorias; 50% los es-
timulos; 62% las acreditaciones; 66.7% las evaluacién y 37.5%
el cambio curricular a competencias.

Acerca de la autonomfa universitaria, el 44% (11) con-
sidera que el gobierno del estado toma una actitud de inter-
vencién. En relacién con las practicas politicas, el 60% (15) no
pertenece a algiin grupo politico al interior de la uaz; el 80%
(20) no pertenece a algtn partido politico; y 64% (16) ideol6-
gicamente se identifica como de izquierda.

Segun el nuevo 1éxico universitario, se sienten identi-
ficados con: 58.8% calidad; 41.7% excelencia; 50% pertinen-
cia; 79.2% compromiso social; 75% pensamiento critico; 58.8%
transparencia; 45.8% innovacién; 37.5% competitividad; 75%
creatividad; 70.8% justicia; 83.8% libertad; 75% democracia;

83.3% autonomia y 62.5% institucional.
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CONCLUSIONES PARA SEGUIR AVANZANDO

Se puede afirmar que las universidades son ambitos de desa-
rrollo de la cultura politica, y su fuerza radica en el poder que
poseen para autogobernarse y elegir a quien las gobernara
—universidades con autonomia—. Asf, la cultura politica expresa
la imposicién de normas que regulan la competencia entre los dis-
tintos grupos por el poder institucional, en particular por el poder
que otorga la rectorfa, porque quien obtiene ese poder se vuelve
autoridad, e implicitamente puede tomar decisiones a nombre de
la comunidad universitaria, aunque estas acciones tengan por re-
sultado la falta de credibilidad por parte de los académicos.

El ejercicio del poder se entiende como lo politico, como
parte de la cultura politica, y los resultados anteriormente pre-
sentados muestran el interés e involucramiento de la comunidad
académica en la hechura de politicas, planes y programas para el
mejoramiento de la calidad y de la conduccién de la universidad.

El avance de los académicos para ir incluyéndose en los
distintos programas federales e ir avanzando en la investiga-
cién, ademas de requerir de tiempo para madurar los produc-
tos, requiere de disciplina y disposicién individual y de grupos,
asf como de un gobierno que le dé y reconozca la importancia
que todas las actividades tienen.
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Los modelos educativos y la gestién
del cambio en la universidad

Sergio Jacinto Alejo Lépez

Universidad de Guanajuato

INTRODUCCION

I i 1 papel actual de la educacién superior requiere ser
orientado hacia la reflexién de la globalidad en sus dis-

tintas manifestaciones, y ser la globalidad misma el principal
objeto de investigacién de la educacion. Cabe plantearnos la
pregunta de por qué considerar a la globalidad como parte sus-
tancial de las investigaciones académicas, y reflexionar acerca
de qué credenciales requiere la busqueda del conocimiento de
la educacién en estos derroteros globales. La respuesta no es
sencilla, por la razén de que la globalidad significa, entre mu-
chas cosas, politizacién y poder configurador de la economia, y
en la actualidad es el motor principal que mueve al mundo. Sin
embargo, la globalidad puede proporcionar signos favorables y

ser una buena oportunidad para la educacién de un pafs; como
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puede profundizar las desigualdades no sélo educativas, sino
también de cardcter cientifico y tecnolégico, cuando ese pais es
incapaz de poder sacar una utilidad.

Observamos con desanimo que la economia y la politica
global no han conducido a la formacién de una verdadera co-
munidad mundial, donde los recursos y beneficios sean equita-
tivamente distribuidos. Vemos, desde la universidad, los lastres
de infortunio ante la creciente desigualdad entre las naciones
y al interior de ellas: hay infinidad de pueblos que requieren
con urgencia alimento y, desafortunadamente, en otros lados,
hay contenedores o tiraderos con gran cantidad de desechos
de comida hay regiones que tienen empresas con tecnologia de
frontera, donde paraddjicamente generan altos indices de po-
breza por la falta de posibilidades de empleo, de tecnologfas y
de conocimiento. Esto nos hace reflexionar acerca de la funcién
que debe asumir la universidad puablica ante las inercias de la
globalidad galopante.

El presente ensayo pretende poner en la mesa preguntas
acerca de los problemas de los modelos educativos actuales con
un enfoque posmoderno y que procuran la eficiencia y renta-
bilidad econémica en la universidad publica. Las conclusiones
nos orillan a establecer didlogos entre los distintos actores uni-
versitarios, sobre qué debe conservarse de los modelos educati-
vos tradicionales y qué puede tomarse de los innovadores, ante
una sociedad que demanda cada vez resoluciones urgentes y
asertivas de la universidad. La pregunta nodal es cémo convi-
vir con una tradicién educativa que no muere y con modelos
que no termina de nacer, ya que los periodos transicionales son
largos y sinuosos.
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EL NUEVO RUMBO DE LAS REFORMAS Y LOS MODELOS

Nos damos cuenta que mas alla del discurso y las reformas edu-
cativas prometidas a lo largo de la historia, la educacién no ha
resuelto lo que pensabamos que iba a resolver, pues contintian
ensanchandose las brechas de las carencias y las marginalida-
des entre los grupos que poseen el poder del conocimiento y
los despojados que no cuentan con éste. Las deudas financie-
ras de los pafses se incrementan al grado de dejar poblacio-
nes enteras en manos de acreedores mundiales con ejércitos
de desalentados y desempleados. Observamos que hay tareas
pendientes entre la sociedad del conocimiento y los modelos
educativos en las universidades: crear mayor responsabilidad
ética de los compromisos sociales, re-dignificar los recursos
humanos, como el docente universitario, aminorar la excesiva
y lacerante burocracia administrativa, resolver problemas de
liderazgo y la falta de toma de decisiones estratégicas, evitar
el raquitico acceso a fuentes de financiamiento, impedir la falta
de pertinencia de los programas educativos, las escasas posibi-
lidades de empleo de parte de los egresados, la casi nula vin-
culacién docente en el marco de cooperacién internacional. Se
trata de tareas sustantivas urgentes que tienen las universida-
des en estas nuevas estructuras organizativas. Entonces, iqué
sucede en aquellos paises donde la globalidad representa una
amenaza y trae consigo la destruccién de modelos sociales,
econémicos y culturales locales? La politica de la globalidad le
niega a la universidad ser un territorio clave de desarrollo de
la cultura y la considera un lugar donde los individuos son una
mercancia de relativo rendimiento, sustentada en el llamado
capital humano. Las universidades se van tornando piezas clave
para la subordinacién social y replicadora de visiones globali-

zantes. Indica Franz Hinkelammert:
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La misma educacién es transformada en una inversién en ca-
pital humano, el estudiante en alguien que invierte en s mis-
mo, como duefio de si mismo en cuanto capital humano. La
empresa, que posteriormente lo contrata, resulta ser ahora un
receptor de capital humano, que paga un ingreso al duefio del

capital humano.'

En el contexto mexicano, menciona la Asociacién Na-
cional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES), es pertinente un “modelo de concertacién y coordi-
nacién flexible y descentralizado, con participacién del gobier-
no, las instituciones de educacién superior y las empresas que
atiendan las necesidades del desarrollo econémico y social del
pais”.® Por su parte, sefiala el investigador en educacién su-
perior Jamil Salmi que “hay una falta de visién para el desa-
rrollo de la educacién superior a nivel del gobierno federal”.?
La educacién publica, en esta perspectiva, se toma como un
bien privado, de modo que su satisfaccién cada vez estd a las
tuerzas del mercado, y esto tiene que ver con el tipo de mo-
delo educativo imperante. Por ejemplo, en los contenidos de
los modelos educativos escuchamos los temas de innovacién,
emprendimiento, evaluacién y competitividad, que se refieren
como una propensién incondicional al cambio, como si se tra-
tase de una manfa social al consumismo y a la innovacién; tal
parece que el mandamiento es que nada permanezca, salvo el
cambio. En este sentido, el cambio se ha vuelto una forma de

vida que ha incrementado el estrés de las sociedades y con re-

' Hinkelammert, 2005, p. 11.
? ANUIES, 1998, p. 39.
9 Salmi, 2014
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sultados muy cuestionables ante el deterioro educativo. Senala

Angel I. Pérez Gémez:

La concepcién de cambio solamente puede sobrevivir si se
sustenta en una idea de la educacién como desarrollo de la
autonomfia personal [...] El cambio se puede imponer, pero
el perfeccionamiento y la bisqueda de la calidad en relacién
a los valores educativos es siempre una opcién voluntaria y

personal.*

En este deterioro educativo, los profesores se han lleva-
do la peor parte trabajando en instituciones de “alta tensién”,
donde nada o poco se les ha tomado en cuanta para saber el
grado de conflanza en los modelos educativos imperantes, y
qué posibilidades tiene la universidad de retomar su espiritu
creador, su espacio de aprendizaje y como apoyo de afectividad
y de vida. Y no es que el profesor desconozca la concepcién de
modelo, mas bien son sinnimero de directivos que lo sesgan
en su interpretacién, y en el momento de tomar decisiones en
lo especifico se les va de las manos.

Existe una tendencia, cada vez mas frecuente, de ase-
mejar los modelos universitarios a los modelos de negocios
y a sus esquemas financieros. Solemos escuchar en los infor-
mes universitarios acerca del estado de las pérdidas y las ga-
nancias, del presupuesto en primer orden y por encima de los
asuntos académicos, de las metas y los pronésticos a determi-
nado periodo, de la demanda y de la oferta de programas, de
la competencia y de los ejercicios fiscales. Se ven medidas para

reducir costos laborales al extremo, aunada a una comunica-

* Pérez, 2004, p. 144.
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cién repetitiva sobre la temporalidad y la inseguridad laboral
y el aumento de los cargos administrativos. Cada vez cues-
ta mas obtener una garantia en el empleo, pues en cualquier
momento se puede suspender la relacién laboral, tanto para
los docentes con plaza definitiva como, peor atin, para quienes
trabajan mediante contratos temporales. Es un modelo deriva-
do del esquema productivo/empresarial que enfatiza en crear
condiciones desfavorables para los profesores. Al respecto,
apunta Noam Chomsky:

Esa es la manera como se consiguen sociedades eficientes y
sanas desde el punto de vista de las empresas. Y en la medida
en que las universidades avanzan por la via de un modelo de
negocio empresarial, la precariedad es exactamente lo que se

impone. Y mds que veremos en lo venidero.’

El nuevo rumbo es propagado por el discurso de los po-
liticos sobre los cambios y las reformas, con un aire de repudio
por la historia de los procesos educativos anteriores, ya que
desean cimentar a partir del momento y por generacién es-
pontédnea las nuevas estrategias, no escatimando en los costos
financieros y sociales; en esto colaboran sin medida los medios
masivos de comunicaciéon que llegan a ridiculizar précticas
educativas anteriores, a docentes o alumnos, destacando que

ahora si viene la “buena reforma o el verdadero cambio”.

E Chomsky, 2014, p. 3.
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NOCIONES DE MODELO EDUCATIVO

Cuando hablamos de modelo educativo en la comunidad uni-
versitaria, el término se multiplica en sus interpretaciones;
podremos hablar de un referente institucional que va desde
las metas mds altas de la universidad, o bien, llega hasta la
particularidad de un programa de curso. El término se vuelve
relativo y multidimensional cuando se debate la calidad de los
docentes, de los estudiantes, de los curriculos, de los métodos
de ensefianza-aprendizaje de la gestién administrativa y del
ambiente pedagdgico. Menciona Lilia Victoria Sdnchez:

El modelo es un ejemplo construido que se puede repetir y
llevar a la practica en diferentes dmbitos y su definicién se
deriva de las ciencias duras y visto asf dice la autora, es un

prototipo de lo que sucede en la realidad.®

Hablar de modelo es hablar de comparaciones y de pre-
dicciones, ya sea desde la vida cotidiana al referirnos a un desfile
de modas, a un mapa, a una maqueta de un edificio o a una jugada
extraordinaria en el futbol; o también al referirnos a un modelo
econdémico, social, cultural, cientifico, etcétera. Puede ser entre
paises, regiones o grupos; sin embargo, esta comparacién “natu-
ral” implica plantear situaciones problemdticas o contrastantes,
es como contar con un polo positivo y uno negativo para tener
corriente eléctrica, si no, hay conexién con lo incierto, lo confu-
so y con la duda, no arrancan los procesos comparativos que son
los que hacen elaborar predicciones, ya sean como supuestos,
conjeturas o hip6tesis sobre el resultado de esa comparacién.

6 Sanchez, 20183, p- 30.
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Una conceptualizacién de modelo educativo, que puede
resultar Gtil para comprender con claridad una referencia o
un esquema tedrico y explicar un universo mas amplio, que es
de naturaleza tnica y ejemplar del campo de la educacién, la
proporciona Carlos Tiinnermann:

Es la concrecién, en términos pedagégicos, de los paradigmas
educativos que una institucién profesa y que sirve de refe-
rencia para todas las funciones que cumple (docencia, inves-
tigacién, extensién, vinculacién y servicios), a fin de hacer
realidad su proyecto educativo. EI modelo educativo debe es-
tar sustentado en la historia, valores profesados, la visién, la

mision, la filosoffa, objetivos y finalidades de la institucion.”

Nos preguntamos acerca del papel del docente y del es-
tudiante dentro del modelo, asi como las nuevas maneras de
relacién educativa en el aula. También nacen preguntas sobre
cémo orientar la oferta educativa con pertinencia social, como
garantizar en la realidad el nuevo perfil de egreso de los es-
tudiantes sefialado en el curriculum, cémo promover una for-
macién que contenga enfoques culturales y sociales diferentes
en el entorno de la globalidad y la internacionalizacién. Todo
esto es parte del reto que implica el modelo educativo y que
debiera contrastarse cotidianamente en el mundo de los acto-
res involucrados en la educacién.

El modelo educativo, para trascender a la realidad, no lo
hace de manera automdtica y espontanea, considerando a los
actores que intervienen en los procesos educativos como meros
espectadores y tablas razas, al contrario, el modelo se juega su

7 Tiinnermann, 2008, p- 15.
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credibilidad en cada filtro de representaciones que tienen estos
actores, pues ellos son los que dan la diversidad de tonalidad en
sus interpretaciones sociales. Un modelo educativo es rico no
sélo si sus indicadores y compromisos se cumplen, considerando
Gnicamente la voz cantante de los responsables de su direccién.
Es rico porque también es incluyente, y porque son vigentes en la
diversidad de lo cotidiano; ahi se nutren y regeneran, es lo que da
los equilibrios y coherencias. Asi, podemos sefialar que se deben

tomar en cuenta algunas consideraciones en el modelo educativo:

* La educacién debe buscar un equilibrio entre los crite-
rios derivados de la subjetividad y los derivados de la ob-
Jetividad, pues ambos forman una totalidad indivisible.

* La formacién del estudiante debe ser acompariada,
ante un mundo cambiante, para entender cémo debe
aprender y tomar decisiones en la incertidumbre.

* La tarea esencial de la educacién es motivar al estu-
diante a pensar, y pensar como practica de vida, a que
abra los ojos y se dé cuenta en dénde esta parado.

* El modelo debe ser apoyado en una alta participa-
cién de los actores, considerando los distintos y va-
riados contextos especificos.

*  Debemos reconocer que en un modelo no hay neu-
tralidad, hay luchas de poder y control del modelo.

*  Un modelo educativo cae en la degeneraciéon cuan-
do sus actividades administrativas se posicionan
desde su estructura sobre las labores académicas de
docencia, investigacién y extensién.

*  Un modelo educativo debe producir resultados sa-
tisfactorios para la mayoria de los actores de la ge-
neralidad hasta la especificidad, y con sus propias

voces y representaciones.

Sergio Jacinto Alejo Lopex * 269



TIPOS DE MODELOS EDUCATIVOS

Con frecuencia escuchamos en los discursos universitarios
mensajes relativos a la creatividad y complejidad, a las cate-
gorfas multiples y relativas, al conocimiento integral, a los
estudiantes activos, a los docentes democraticos, etcétera. Sin
embargo, también hemos visto modelos en los hechos con una
interpretacién acotada a la irracionalidad y a la simple eficien-
cia de los resultados y los indicadores del individualismo. Poco
hemos sabido de modelos imbuidos en una practica que tenga
un ingrediente humanista caracterizado por elementos acti-
vistas y trasformadores, donde el docente y el estudiante sean
duertios de su destino y responsables de todas sus potencialida-
des. Entonces, escuchamos de modelos educativos que mueren,
y les llamamos modelos tradicionales, y de otros que nacen, y les
llamamos modelos contempordneos.

Hecscher y Martin-Rios hablan de dos modelos educa-
tivos: el primero es el modelo tradicional llamado gremzal, que
desde hace muchos afos caracterizaba a las principales profe-
siones, incluyendo las agrupaciones de artesanos, quienes no
permitian la intromisién de agentes externos en su forma de
trabajar, sin embargo estos oficios y profesiones fueron des-
apareciendo con el tiempo al no operar a la légica del mercado;
el segundo es el modelo burocrdtico, que ha mostrado niveles de
produccién més elevados, estandares de calidad mayores y mas
constantes, ahorro de los costos y mayor innovacién.®

Resulta necesario preguntarnos el ahorro de costos
para quién, la mayor innovacién para quién, los niveles de pro-
duccién para quién. Al respecto, debemos tener mucho cui-

¥ Hecscher y Martin-Rios, 20183, pp. 205-206.
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dado el hablar de modelos universitarios exitosos. Nos dice

Noam Chomsky:

El otro modelo se describfa como lanzar una cuerda por la
que el estudiante pueda ir progresando a su manera y por
propia iniciativa, tal vez sacudiendo la cuerda, tal vez deci-
diendo ir a otro sitio, tal vez planteando cuestiones. Lanzar
la cuerda significa imponer cierto tipo de estructura. Asi, un
programa educativo, cualquiera que sea, un curso de fisica o
de algo, no funciona como funciona cualquier otra cosa; tiene
cierta estructura. Pero su objetivo consiste en que el estu-
diante adquiera la capacidad para inquirir, para crear, para

innovar, para desafiar: eso es la educacion.’

El modelo educativo es una decisién que conlleva un
compromiso excelso de toda la universidad, y éste debera co-
rrer de arriba hacia abajo, y viceversa, en toda estructura aca-
démica y administrativa de la institucién, proyectandose como
una caracteristica de permeabilidad en todas las funciones de
docencia, investigaciéon y extensiéon. Por ello, la importancia
de saber asentar estas estrategias de nueva creacién sobre es-
tructuras de modelos gremiales tradicionales. Apunta Carlos

Tiinnermann:

El modelo educativo debe estar inmerso en un proceso de
transformacién que se consigue desde la misién y visién de la
universidad y que a su vez, implica el establecimiento del mo-

delo académico, de la gestién y del curriculum.'

? Chomsky, 2014, p.4.

' Tiinnermann, 2005, pp. 7-8.

Sergio Jacinto Alejo Lipez » 271



El reto en el modelo educativo no deberfa ser s6lo inver-
tir en mds y mejores maestros, en equipamiento e infraestruc-
tura. Més bien, la eficacia del modelo lo dan los conectadores
del sistema como la gestién, las normas de financiamiento, los
mecanismos de incentivos para el personal, las formas de pro-
duccién de los resultados de aprendizaje en los alumnos, la re-

duccién de costos y la rendicién de cuentas de las autoridades.

LLOS MODELOS EDUCATIVOS Y LA
SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

Tenemos algunas preguntas: ;como se vive con la sociedad del
conocimiento desde la educacion superior en México?, scudles
son las tensiones en relacién con el escenario de la llamada so-
ctedad del conocimiento y los modelos educativos en las universi-
dades? y scudles han sido los resultados de estos enfoques pos-
modernos que procuran la eficiencia y rentabilidad econémica
en los modelos educativos? Primeramente debemos revisar las
politicas cientificas y tecnolégicas nacionales, as{ como la ma-
nera no sélo en que se produce el conocimiento, sino también
como se distribuye y se usa de parte de la sociedad. Menciona
Miguel Angel Quintanilla:

Desde el punto de vista teérico podria haber una sociedad
en la cual unos cuantos fueran muy listos y tuvieran toda la
informacién y el resto fueran imbéciles o ignorantes simple-
mente, y esa sociedad podria producir muchos bienes y mucha

riqueza.''

"' Quintanilla, 2007, p. 185.
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Para el bien de unos y el mal de muchos, con la sociedad
del conocimiento continda la teorfa econémica de la riqueza
de las naciones, al viejo estilo de Adam Smith, sustentada en
la divisién social del trabajo, la ampliacién de los mercados, la
produccién especializada y el intercambio entre las naciones,
esperando “la mano invisible” que armonice las leyes de oferta
y de demanda, como dijo Keynes a manera de presagio, “para
entonces ya estarfamos todos muertos”, y casi lo estamos.

Hoy en dia se escucha y lee acerca de los modelos educa-
tivos en los medios de comunicacién nacionales con motivo de
las reformas y cambios en esta materia. Hace afios no era tan
comun, ni siquiera imaginarlo, que se abordaran los modelos
de desarrollo cuestionando la participacién del Estado en los
asuntos de la economia y la liberacién de los mercados, los mo-
delos tecnolégicos y productivos con la bandera del neolibera-
lismo, el empleo de las Tecnologfas de la Informacién y la Co-
municacién (TIC) en el acotamiento de las distancias entre las
regiones. La tarea de los modelos educativos, bajo la influencia
de perspectivas de la sociedad del conocimiento, procura opa-
car los verdaderos problemas de la universidad, mas alla de las
discusiones vivas y materiales de su organizacién. En el caso
de Espaiia, explica Mariano Fernandez Enguita:

Es dificil dejar de ver que la universidad tiene un problema.
No me refiero ya a los recientes recortes presupuestarios en
el sur de Europa, ni a la normativa que prepara el Ministe-
rio, ni a las movilizaciones de estudiantes y profesores de los
ultimos tiempos, todo lo cual, si acaso, presenta el riesgo de
hacernos creer, como tantos afirman, que simplemente esta-
mos (hace ya decenios, segtin algunos, pero ahora mas) ante
la consabida politica mercantilizadora, la eterna ofensiva neo-

liberal o la agresién del gobierno autonémico de turno. Algo
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de todo eso hay, pero el riesgo afiadido es que nos impida ver
los procesos mas de fondo que estan sacudiendo los cimientos

de la vieja institucién.'

Asi, de esta manera, ha cobrado auge el tema de los mo-
delos educativos como mecanismo de control visual y reflexivo,
sobre todo de la parte docente en la universidad. No obstante,
pareciera un apogeo tardio para el interés de los gobiernos, so-
bre todo en los paises emergentes, motivado por el impetu de
las llamadas TIC. La introduccién de los modelos como meca-
nismo de control se debe, en buena medida, al valor anadido
que han encontrado al legitimar politicas de desarrollo y creci-
miento nacionales, en beneficio de intereses mercantiles.

El valor del conocimiento se da en términos de forma-
cién, innovacién y emprendimiento, incluso su rendimiento esta
sujeto a una temporalidad, y cada vez se pretende garantizar
para contextos donde los cambios son cada vez menos plani-
ficados. En este sentido, los modelos educativos, al adaptarse a
los intempestivos cambios, pretenden generar desde la univer-
sidad la mano de obra calificada y suficiente para los emporios
productivos, razén de la apremiante necesidad por aumentar la
matricula y la cobertura de carreras. Al exterior del modelo,
las transformaciones son profundas y agudas, ocurren en un
nivel de sistema socioeconémico y politico, y repercuten para
generaciones humanas que incluso atn no han nacido. Asf, se
producen tensiones mundiales como pueden ser las migracio-
nes frente a las comunidades establecidas, las diversidades cul-
turales y religiosas frente a monoculturalidades, la nueva eco-
nomia flexible y orientada a la demanda frente a una economia

'* Fernandez, 2014, p. 203.
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protegida y subsidiaria, los trabajos temporales cada vez mds
frecuentes frente a la lucha de trabajos mds permanentes; todo
esto impacta en la universidad y en el modelo con que cuenta.
Los conocimientos cada vez contribuyen a tener fami-
lias saludables y educadas para participar en la vida de un pais.
Sin embargo, es cierto que los conocimientos mas apetecidos
desde la ciencia estdn mas alejados de los pobres y los destavo-
recidos; en este sentido, la universidad segrega a estos grupos
sociales. No sé6lo son inaccesibles los conocimientos técnicos
y cientificos, sino también los conocimientos sobre comunica-
cién social, trabajo en equipo, pensamiento critico, resolucién
de problemas, habilidades que hacen vivir mejor en la casa y en
la comunidad. Esto deberfa ser uno de los debates mas urgen-
tes en educacién superior, reflexionar y discutir sobre cémo
hacer mas publica la universidad y atender las demandas socia-
les con eficacia, sin dejar de lado su magna misién de la condi-
cién humana. Al respecto de los problemas con el escenario de
la sociedad del conocimiento y los modelos educativos en las

universidades, sefialan Hecscher y Martin-Rios:

La universidad publica es escéptica, cuando no abiertamente
hostil, a la modernizacién de la gestién y cultura organizati-
va, muchos de sus cuadros encallados en un discurso yermo
que contrapone la labor social y la modernizadora de la uni-

versidad.'®

La problemética que acomete a la universidad en su en-
torno exterior, no se puede dejar de mencionar, son los altos
costos financieros que se traducen en un endeudamiento per-

% Hecscher y Martin-Rios, 2013, p. 248.
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sonal y familiar, tal es el caso de paises de Europa, Estados
Unidos de América y Latinoamérica (Chile estd en esta situa-
ci6én). La idea de que los estudiantes deban pagar altos costos
por sus estudios universitarios encierra una finalidad de adoc-
trinamiento. Indica Noam Chomsky:

Bien, ¢como adoctrinar a los jovenes? Hay més de una forma.
Una forma es cargarlos con deudas desesperadamente pesa-
das para sufragar sus estudios. La deuda es una trampa, es-
pecialmente la deuda estudiantil, que es enorme, mucho mas
grande que el volumen de deuda acumulada en las tarjetas
de crédito. Es una trampa para el resto de su vida porque
las leyes estan disefiadas para que no puedan salir de ella. Si,
digamos, una empresa incurre en demasiada deuda, puede de-
clararse en quiebra. Pero si los estudiantes suspenden pagos,
nunca podrdn conseguir una tarjeta de la seguridad social. Es

una técnica de disciplinamiento.'*

Asociado a lo anterior, aparecen cada vez nuevas posi-
bilidades de educacién superior mas alla de la concepcién tra-
dicional de universidad, y que pueden ser més eficientes, como
la ensefianza virtual, y que llegan a realizar las mismas acti-
vidades que se realizan en muchas universidades presenciales,
pues disponen de bibliotecas, laboratorios, sitios de encuentros
fisico y virtual para motivar la generacién del conocimiento.
La educacion superior desempena un papel clave en los pai-
ses; la pertinencia, calidad y equidad de la universidad influye
fuertemente en el lugar que ocupa cada pafs en el contexto
internacional y sus posibilidades de lograr una insercién fruc-

'* Hecscher y Martin-Rios, 2013, p. 248.
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tuosa. Ante estos desafios, la universidad enfrenta disyuntivas
acerca del modelo educativo que debe adoptar, de modo que al
cumplir con su obligacién de la generacién del conocimiento
no debe descuidar en otorgar a sus estudiantes titulados las
competencias y facultades precisas para el ejercicio de su dis-
ciplina o campo del saber, con una conciencia del contexto so-
cial, econémico y cultural de los problemas del mundo y de las
regiones particulares. La universidad cada vez se ha retirado
del modelo tradicional y se ha empefiado en reforzar una reor-
ganizacién de las estructuras académicas y administrativas. Al
respecto, sefiala Susana Pasamar:

La desconexién de la universidad en su modelo mas tradicio-
nal con las demandas sociales y empresariales, y una bisque-
da de mayor eficiencia y eficacia llevan al planteamiento de

estructuras burocraticas como alternativas de gestion.'

En cuanto a los resultados de estos enfoques posmoder-
nos que procuran la eficiencia y rentabilidad econémica en los
sistemas educativos, el saldo ha sido muy desfavorable para la
universidad, y particularmente para el trabajo académico en el
aula. La ausencia de debate de las ideas y la subordinacién de
parte de los docentes a estrategias poco racionalizadoras, entre
otros muchos factores, han convertido a la universidad en una
factorfa de jerarquias académicas, donde la produccién de sabe-
res y conocimientos son los productos més apreciados, aun sin
la més pertinencia cultural.

La universidad en México esta dirigida hacia la pro-
duccién y distribucién del conocimiento, al menos en el dis-

1> Pasamar, 2014, p- 239.
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curso, pues se distingue por una necesidad de pertinencia en
las propuestas formativas, asi como tener una diversificacién
de la oferta educativa con un desarrollo curricular de manera
dindmica. En este deber ser se habla de poseer pertiles en los
profesionales acordes con las demandas que la sociedad plan-
tea y con la manera en que se toman las estrategias de planea-
cién, ejecucién y evaluacién de las actividades académicas. Si
bien, los modelos generalmente promueven el aprendizaje de
los estudiantes, sustentado en un curriculo flexible que origi-
ne la formacién integral y la movilidad estudiantil, as{ como
profesores incorporados a cuerpos académicos que generen
investigacién cientifica, innovacién y avance tecnolégico en
areas de relevancia para la regién y el pafs, y que se sujeten
a evaluaciones periédicas para su desarrollo y consolidacién,
pero el debate sigue estando atn en la mesa. Por lo mismo
debe analizarse desde las miradas y las voces de los actores in-
tervinientes. Esta medida del modelo educativo se representa
por los indices de eficiencia lograda por las escuelas, con la fi-
nalidad, explica el autor, de encontrar en la prictica y la teoria
el mecanismo pedagégico de eficacia, incluyendo los criterios
que definan y singularicen las escuelas; a este fenémeno se le
conoce como la obsesion de las escuelas eficaces.

CONCLUSIONES

Vaya suerte de las universidades que tanto necesitan fortalecer
sus identidades y a cambio improvisan modelos adquiridos de
manera impositiva desde lejanos mandos. Esto probablemen-
te se deba al énfasis del consumismo de bienes materiales e
inmateriales, donde todo se desecha. Por ello, los modelos im-

perantes en poco se sostienen, se legitiman en acuerdos con-
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cejales temporales y no desde las bases, evitando el debate y
la discusién, que mds alargan su establecimiento, y con ello se
retrasan los tiempos de los presupuestos. No olvidemos que
los modelos provienen de teorfas y “bajan” a la vida cotidiana
mediante las representaciones de los actores, ah{ es donde se
entrecruzan con las viejas pricticas y no mueren por disposi-
cién institucional, sino evolucionan, y con el tiempo se funden
con los modelos innovadores. Se trata de una transiciéon del
pasado y el presente, de lo teérico y lo préctico, de lo genérico
y lo especifico, de lo abstracto y lo concreto. Se debe recom-
poner la relacién de la administracién y la academia. No hay
modelos deficientes, s6lo son incompletos por naturaleza o por
concepto, y en ello mucho tienen que ver los aplicadores de
estrategias y de la gestién.

Las politicas de cambio establecidas en el sistema edu-
cativo tienen como marco referencial la posmodernidad domi-
nante y la globalidad, con la caracteristica principal de la toma
de decisiones trascendentes originadas desde el exterior de la
universidades de parte de las élites privadas y gubernamenta-
les. Esto ha ocasionado una dependencia del sistema educativo
en el orden de lo politico y econémico, donde poco o nada son
tomados en cuenta los docentes y los alumnos, y sin embargo
tienen que ver con el papel que toman éstos para responder a
estas politicas en el seno escolar.

Dos preguntas para terminar: jqué es lo que pasa con
modelos educativos anteriores?, pues con ello se arrastran las
raices culturales de la universidad y los esfuerzos de muchos
hombres; y ¢en un futuro inmediato estaremos en desuso y
seremos medidos por la misma regla?
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Retos de innovacion en educacion media
superior y superior: modelo educativo
de la Universidad de Guanajuato

Anel Gonzalez Ontiveros
Sylvia van Dijk Kocherthaler

Universidad de Guanajuato

INTRODUCCION

C on la reciente reforma legislativa en materia de edu-
caciéon en la que se declara obligatorio el nivel medio
superior (Secretarfa de Gobierno [[Segob’], 2013), México ha
respondido a los reportes del Consejo Econémico para Amé-
rica Latina y el Caribe (cepaL), donde se sefiala que s6lo quien
concluye su educacién media superior logra escapar a la vul-
nerabilidad social. Sin embargo, la ampliacién de cobertura y
la obligatoriedad en preescolar, primaria y secundaria no han
garantizado el logro educativo en los dos primeros niveles y,
en el ultimo, la permanencia y conclusién siguen siendo metas
sin alcanzar. El nivel medio superior presenta la misma proble-

matica, pues el acceso universal a la escuela no ha resuelto los



problemas de inequidad en el logro de los aprendizajes de los
elementos bésicos de la cultura mundial actual: la lecto-escri-
tura (comprensién lectora) y la resolucién de problemas 16gico-
matematicos, como lo muestran los resultados de los exdmenes
del Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos
(p1sa, por sus siglas en inglés), aplicados a la poblacién de 15
afios. En 2009, sélo 6% de los jévenes mexicanos posefa com-
petencias lectoras excelentes, 54% competencias bésicas y 40%
deficientes, es decir, no pueden usar estas herramientas en su
vida cotidiana con algun sentido, segtn sefiala el Instituto Na-
cional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) en el 2010.

Frente a este panorama, la universalizacién del nivel
medio superior requiere de la generacién de conocimiento que
permita a la politica publica considerar las condiciones en las
que se asumen los procesos de innovacion, planteados con la
finalidad de mejorar la calidad educativa, a la vez, ampliar la
cobertura para garantizar el acceso universal. La experiencia
de la Universidad de Guanajuato puede ser til en este sentido.

En Guanajuato, el sistema de educacién media superior,
vinculado con la universidad publica, cuenta con diez escue-
las, y se ha enfocado a participar en todas las capacitaciones
ofrecidas por la Asociacién Nacional de Universidades e Ins-
tituciones de Educacién Superior (ANUIES) para brindar a los
docentes la oportunidad de actualizarse en los requerimientos
que plantea la Reforma Integral de la Educacién Media Su-
perior (RIEMS). Ademds, ha desarrollado un modelo educativo
que tiene el prop6sito de construir una identidad propia de
esta institucién en ambos niveles, tanto de la educacién media
superior como superior.

Una vez aprobado el modelo educativo de la Universi-
dad de Guanajuato (MEUG) por el Consejo Universitario (mayo
de 2011), la Direccién de Apoyo Docente, con el soporte del

284 ¢ Educacion, historia y cultura



cuerpo académico Configuraciones Formativas, se dio a la ta-
rea de organizar cinco talleres de reflexién en torno a dicho
modelo educativo, con dos finalidades: a) motivar a los adminis-
trativos y docentes a leerlo de manera cuidadosa y b) registrar
como se re-significaba este documento por quienes tienen la
responsabilidad de darle vida en la cotidianeidad del quehacer
docente en las escuelas de nivel medio superior y superior. Este
ejercicio servirfa como diagnéstico para disefiar més tarde los
cursos o diplomados de formacién continua para docentes.

La investigacién cualitativa' que acompaii$ el proceso
se plante6 las siguientes preguntas: jcémo comprenden y re-
significan los participantes el MEUG? y ¢qué apoyo requieren
los docentes y administrativos para ponerlo en practica?

Para generar este conocimiento, los investigadores gra-
baron todas las sesiones plenarias y escanearon los papeld-
grafos con los trabajos por equipos que se elaboraron durante
los talleres. Cinco estudiantes becarios transcribieron las se-
siones, y después el equipo de investigacién, seis profesores
de dos cuerpos académicos y seis alumnos becarios, hicieron
un analisis cualitativo minucioso de cada transcripcién. Este
estudio arrojé categorfas del discurso de los participantes, y
con base en ellas, nuevamente, se procedié a revisar todas las
transcripciones de las sesiones y se hizo un ejercicio herme-
néutico que permitiera al equipo una mejor comprensién de
la re-significacién hecha, asf como del apoyo que requieren los
agentes para poner en prictica el MEUG (2011).

En Celaya participaron 35 actores que trabajaron alter-
nadamente reflexiones personales y analisis de extractos del
documento del MEUG, que luego compartieron en equipos de

' Flick, 2007.
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aproximadamente seis participantes; las conclusiones grupa-
les fueron presentadas y discutidas en plenario.

Quienes organizaron el taller decidieron concentrar la
reflexién en torno a tres temas: la interpretacién global del
modelo educativo, el perfil genérico de egreso de los estudian-
tes que se propone el MEUG y el perfil de los docentes a cuyo
cargo estd la facilitaciéon de la formacién de los estudiantes,
tanto en las dreas disciplinares y de especializacién del conoci-
miento, como en cuanto a los atributos comunes deseados para
conformar la identidad de la institucién.

BREVE DESCRIPCION DEL MEUG

En la presentacion se asevera que los entornos para los mexi-
canos han mejorado y que el mundo vive cambios acelerados
que nos influyen. Se atribuyen tres funciones a la educacién:
la responsabilidad de ser promotora del desarrollo social, ge-
neradora del conocimiento y preservadora de la cultura. Se
asume que los servicios educativos, los procesos de investiga-
cién y de generaciéon del conocimiento pueden insertarse en
una espiral virtuosa, a partir de una cultura de evaluacién que
fomente la capacidad creativa, el didlogo entre pares a nivel
nacional e internacional, reconociendo que la multiculturali-
dad es una oportunidad para el aprendizaje multidisciplinar.
La relacién docentes-investigadores/estudiantes se plan-
tea horizontal, y se visualiza una vinculacién entre los agen-
tes como co-autores del conocimiento, sin dejar de pensar en el
docente investigador como una gufa, un ejemplo a seguir y un
acompanante de los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
Se admite como reto formar profesionales con compe-

tencias genéricas y especificas. Las primeras deberdn darle al
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alumno el sello de identidad y pertenencia a la universidad,
ademds de competencias que le permitan en un contexto hete-
rogéneo reconocer las caracteristicas humanistas de compro-
miso social y de accién emprendedora a todos los egresados de
la Universidad de Guanajuato. Las segundas son las competen-
cias disciplinares que fomentan el abordaje interdisciplinar de
los objetos de estudio y garantizan la solidez de la formacién.
De tal modo, los egresados seran competitivos en la arena in-
ternacional. En este sentido, se destaca la necesidad de estable-
cer el aprendizaje de un segundo idioma como requisito.

El perfil de egreso del estudiante sefiala y enfatiza el ca-
racterintegral de suformacién, ademas de su centralidad enlos
procesos de aprendizaje. Las caracteristicas o atributos princi-
pales que se visualizan son: un s6lido compromiso ético, lo cual
asu vez se refleja en su entorno y con sus semejantes, ya que se
hace corresponsable y consciente de su responsabilidad social
y es solidario; participacién social, la cual esta en primer pla-
no y asume no sélo el compromiso profesional, sino, ademas,
es capaz de fomentar ciudadanos participativos, que saben
mediar entre la libertad y el respeto, la responsabilidad y
la justicia. Su formacién le permite tener un sélido dominio
disciplinar, ademdas de ser propositivo, creativo, innovador,
y todo ello ponerlo en juego con fines de investigaciéon que
promuevan el mejoramiento de su entorno en un marco de
sustentabilidad.

La congruencia entre su pensar, decir y actuar lo dis-
ponen a la critica y autocritica permanente. El ser un ejemplo
de profesional, profesionista y ciudadano, lo convierte en lider,
ya que sus habilidades sociales le facilitaran el trabajo en equi-
po y sanas relaciones interpersonales para la construccién de
metas comunes, de conocimientos y soluciones a problemas de

su contexto.
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Este alto grado de participacién, pro-actividad y res-
ponsabilidad social aseguran su actualizacién permanente y lo
habilitan para ser interlocutor en contextos internacionales.

En el modelo educativo se entiende que los profeso-
res de nivel medio superior facilitan y abonan a este perfil
de egreso que habréd de alcanzarse plenamente terminada la
licenciatura. En este sentido, los atributos genéricos para el
estudiante que sefiala la RIEMS tienen un cardcter formativo y
son congruentes con los atributos que plantea el MEUG. Asf,
por ejemplo, el estudiante de nivel medio superior al egresar
es capaz de escuchar, observar, interpretar y comunicarse con
claridad y pertinencia en contextos diversos, utilizando varios
medios de apoyo, competencias necesarias, para posteriormen-
te lograr en el nivel superior el atributo de ser capaz de situar-
se como un ciudadano participativo, que sabe mediar entre la
libertad y el respeto, la responsabilidad y la justicia. Como se
observa, sin la consolidacién de las competencias de escucha,
observacién y comunicacién abierta y clara, no sera posible
el logro de un profesional que sabe mediar y participar en su
entorno social.

La centralidad que guarda el estudiante se expresa en el
perfil del profesor, ya que es el responsable de formar las habili-
dades, destrezas, actitudes, competencias y buscar el desarrollo
préctico del conocimiento. Por ello, el docente requiere de ac-
tualizacién y reflexién continua de su practica docente, pues es
un lider académico capaz de guiar, orientar y asesorar al estu-
diante en su formacién integral. Ademds de ello, el profesor de
la Universidad de Guanajuato realiza investigaciéon original
de nivel internacional y de alto impacto, y ofrece tutoria a los
estudiantes.
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RESULTADOS DE LA DISCUSION DE LOS PROFESORES
PARTICIPANTES EN LOS TALLERES

Para iniciar la discusién, cada equipo presentd un esquema de
cémo interpretaron los planteamientos centrales del MEUG.
Hubo muchas formas de expresarlo, pero en general hubo
quienes se centraron mas en como habfan entendido el enfo-
que educativo y otros en cémo visualizaban dicho modelo en la
estructura institucional.

En los esquemas que se centraron en el enfoque educa-
tivo, el cambio paradigmatico implicito en el MEUG fue la ca-
racteristica central sobre la que gira la reflexién grupal, pues
se plantea que la docencia deberd centrarse en el aprendizaje
de los estudiantes, en lugar de los contenidos a transmitir. En
este aspecto hay coincidencia con el planteamiento de la RIEMS
que también hace lo mismo. En el discurso esto queda claro.

El aprendizaje se visualiza con respecto a los atributos
genéricos, como son: los estudiantes deben tener capacidades
emprendedoras y creativas, de liderazgo y de responsabilidad
social, de conducirse de manera auténoma y reflexiva; se res-
cata, en casi todos, la necesidad de que aprendan a trabajar en
equipo, de que dominen las areas disciplinares. Sin embargo,
hay otros atributos que plantea el MEUG que no se rescatan con
la misma frecuencia, como son una actitud inclusiva, de equi-
dad de género y de bisqueda de la sustentabilidad.

Se reconoce el sustento ideolégico del MEUG en el huma-
nismo, entendido como un modelo centrado en el desarrollo
integral de las personas. En lo pedagégico, se remite a alcan-
zar competencias y se requiere que sea flexible para lograr
aprendizajes significativos y pertinentes para los estudiantes.

Como ejemplo para ilustrar lo anterior se comparte uno

de los esquemas de un equipo:
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MODELO EDUCATIVO
Universidad de Guanajuato

¢Flexible?
Centrado en el Basado en .

.o . . Humanista
aprendizaje del estudiante competencias
Profesor Estudiante Genéricas —> Vida Centrado en la
- Facilitador - Trabaja en Disciplinares — Estudio persona, con
- Problemas equipo para Profesionales —» Trabajo una finalidad
- Proyectos desarrollar social y
- Casos competencias pertinente

II Mecanismos de apoyo I—l—
Infraestructura Atencion al Atencién al
estudiante docente

Este equipo se enfocé en sefalar cémo interpretan el
sustento del MEUG, que a la vez visualizan como los insumos:
se basa en la filosoffa humanista, busca el desarrollo integral
del estudiante y en lo pedagégico propone un enfoque por
competencias. Enfatizan los atributos genéricos a alcanzar por
parte de los estudiantes que rescatan y visualizan como los
resultados del proceso de aprendizaje de los estudiantes facili-
tado por los docentes: el que sean lideres y socialmente cons-
cientes, auténomos y reflexivos, emprendedores y creativos.

Senalan las caracteristicas que, segin este equipo, se des-
prenden del MEUG para los programas: deben ser pertinentes, de

calidad, flexibles y deben buscar la equidad en el logro educativo.
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Como se observa, existe por parte de este equipo una
concepcién bastante productivista, pues hay un mput y un out-
put, se visualiza una dindmica reciproca y dialégica entre quien
aprende y quien facilita el aprendizaje, y el andamiaje peda-
gbgico tiene ciertas caracteristicas que permiten una “buena
operacién” del modelo.

En otros casos, los equipos consideraron toda la estruc-
tura, ofreciendo interpretaciones diversas. Algunos contem-
plaron no sélo lo que sucedera en el aula, también los apoyos
administrativos y académicos necesarios para apuntalar los
procesos de aprendizaje de los estudiantes y de los docentes,

como es el caso del siguiente ejemplo:

Filosofia Desarrollo Enfoque en
humanista integral competencias

|—> APRENDIZAJE* <J

#I

ALUMNO | =—; MAESTRO (facilitador)
|

v v v

ider 2 .
Lide oon, Auténomo Creativo y
consecuencia ¢
; reflexivo emprendedor
social

* Programas educativos: pertinencia, calidad, flexible, equidad
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En esta interpretacién, el modelo tiene tres pilares: la
centralidad del aprendizaje, el enfoque educativo por competen-
cias y el sustento filoséfico humanista. La centralidad del apren-
dizaje se manifiesta en que el docente es facilitador y para ello
ofrece problemas, proyectos o casos, y el estudiante trabaja en
equipos para adquirir las competencias genéricas que le servi-
rén para la vida, disciplinares que le serviran para su estudio y
las profesionales que le serviran para el trabajo. La filosofia hu-
manista se entiende centrada en la persona, pero con una fina-
lidad social y pertinente. Para lograr la implementacién de este
modelo, el equipo explicita los mecanismos de apoyo requeridos
con la finalidad de garantizar las necesidades de infraestructura
y de atencién, tanto a estudiantes, como a docentes.

En una tercera vertiente, el MEUG se concibe como una
propuesta que regula “las conductas” de los actores universita-
rios, como un instrumento para unificar criterios y conceptos
en el quehacer universitario. Sirva el siguiente ejemplo para
ilustrarlo:

UNIVERSIDAD DE GUANAJUATO
Unificar conceptos y definiciones que
subyacen del modelo educativo

Aprendizaje
lineal

MODELO

EDUCATIVO
Fundamento en Guia que orienta la forma Evaluacién y
un marco legal, académico y en que se deben adquirir retroalimentacién del

administrativo permanentemente
conductas de adaptacién

en los diferentes

proceso

4ambitos

SOPORTE
ADMINISTRATIVO
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Esta funcién reguladora del MEUG en este esquema cuen-
ta con un soporte administrativo. Las caracterfsticas que se des-
prenden del mismo, segiin este equipo, son: la fundamentacién
legal, académica y administrativa, la vinculacién con la socie-
dad, un enfoque humanista; se interpreta que el aprendizaje de-
bera ser lineal y cuenta con un proceso continuo de evaluacion.

Como se observa, estos procesos de elaboracién e in-
terpretacién grupal de un documento aprobado por el consejo
universitario tiene multiples lecturas, mismas que dependen
de los referentes personales y grupales previos, tanto en lo
tedrico como en lo experiencial. En un ambiente de cordialidad
y respeto se escucharon las interpretaciones de los diferentes
equipos que, ciertamente, generaron discusiones interesantes
cuando se pedian aclaraciones para entender el porqué de las
aseveraciones, cuando se contrastaron las lecturas e interpre-
taciones, enriqueciendo para todos los posibles imaginarios,
sin que hubiera necesidad de llegar a consensos.

Sin embargo, si hubo en el Campus Celaya-Salvatierra
ciertas conclusiones en torno a este tema, y las mds importan-

tes fueron:

* EI MEUG se constituye en un imaginario social com-
partido y en una utopia colectiva a alcanzar.

* El MEUG plantea cambios profundos que no son po-
sibles si la administracién no se transforma en con-
gruencia. Un sentimiento colectivo que se expresé
es la sobrecarga administrativa que sufren docentes
e investigadores, la duplicidad de tramites, regis-
tros y rendicién de cuentas.

e Soélo una construccién colectiva podra lograr a lar-
go plazo las transformaciones necesarias para po-

ner en practica el MEUG.
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Algunas expresiones textuales de los profesores en

cuanto a la administracién de la universidad:

Estamos muy atorados en la parte administrativa y en la
normatividad; las responsabilidades han sido divididas y a
su vez fragmentadas y/o duplicadas: cada investigador y do-
cente estd sobrecargado de asuntos administrativos y tiene
poco tiempo para una elaboracién en equipo (participantes del

campus Celaya-Salvatierra).

Después de la interpretacion global del MEUG, los gru-
pos fueron invitados a reflexionar en torno al perfil genérico
del estudiante, para opinar sobre sus bondades, debilidades y
sobre la posibilidad de abonar desde las diferentes disciplinas
el desarrollo de los atributos deseados.

Este ejercicio fue interesante, ya que los profesores
intercambiaron opiniones en torno a la centralidad del alumno
en el modelo educativo, donde se reflejaron también posturas
diferentes en las concepciones. Hubo equipos que debatieron
desde el poder del maestro y el poder del alumno, la delimi-
tacién de responsabilidades en los procesos de aprendizaje, el
tipo de relaciéon que requiere la facilitacién de los aprendizajes.
Ciertamente, el desprenderse del control sobre un grupo de
estudiantes y sobre los conocimientos a adquirir, fue un tema
que no se llegé a resolver en los equipos.

En seguida, las discusiones giraron hacia el porqué de
los atributos sefialados en el perfil de egreso, llegando en el
campus Celaya-Salvatierra a la conclusién general de que se
derivan de las necesidades sociales en varios sentidos. Por un
lado, se responde a lo que el sector productivo-industrial nece-
sita, por el otro también a las problemdticas sociales que se vi-

ven y a la crisis ambiental actual. Se reconoce también el perfil
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humanista como elemento que se vincula con la tradicién his-
térica de la Universidad de Guanajuato. En este sentido, los
diferentes equipos se dieron a la tarea de explicitar lo que sus
integrantes entienden por formacion integral del estudiante.

En cuanto a la concepcién de formacién integral con
todos los atributos genéricos sefialados en el perfil de egreso,
hubo también diferencias en un equipo, donde muchos inte-
grantes habfan participado en capacitaciones de educacién por
competencias en el marco de la RiEms. El discurso de la inte-
gralidad estd inmerso en el de competencias, mismo que no se
explicita més alld que tener que cumplir con las competencias
que sefialan los perfiles curriculares, agrupandolas en genéri-
cas, disciplinares y profesionales. Incluso, se refieren a que “las
competencias tienen tres caracteristicas: todas las competencias
son transversales, claves y transferibles, porque una competen-
cia permite hacer otra y otra”. Se detecta que este discurso se
repite sin la comprensién cabal de lo que implica. No se ha re-
significado en la experiencia y, por lo tanto, el grupo no pudo
darle contenidos propios a la integralidad de la formacién.

Hubo posturas que asumen la integralidad sumando
asignaturas de cultura, filosofia, recreacién y deportes a todas
las carreras, otras que elaboraron esquemas transversales en los
que incluyeron varios de los atributos del perfil genérico. As,
por ejemplo, interpretaron que una postura ética, la responsabi-
lidad social con respecto a la poblacién en general, la solidaridad
con los grupos vulnerables, la responsabilidad ciudadana, el res-
peto hacia los demds, el ejercicio de la libertad y la bisqueda de
la justicia, la congruencia entre el pensar, el decir y el actuar y la
capacidad critica y autocritica, son los atributos que permiten
alcanzar una formacién integral humanista.

Coinciden que la formacién integral implica el fomento

de la autonomia y responsabilidad del estudiante, tanto en lo
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personal como en el dmbito social. Varios de los equipos ha-
blaron de la conciencia, del compromiso social y del profundo
respeto hacia el otro que implica un modelo humanista.
Algunos emplearon el término competencia como una ca-
tegoria que debe dar unidad entre teoria y practica, lo cual apun-
tala y contribuye al perfil de egreso del estudiante que visuali-
zan como la sintesis de todo el proceso formativo humanista.
Finalmente, los equipos discutieron los atributos sefia-
lados en el MEUG y, en general, se identificaron y encontraron
formas para contribuir al desarrollo de las competencias como
la creatividad y la iniciativa emprendedora, la responsabilidad
social y la ciudadana. Hubo mucha dificultad para asumir y
discutir en torno a la equidad de género y a la sustentabilidad.
Estos atributos fueron simplificados con “medidas de parche”,
es decir, se discutieron los porcentajes de mujeres y hombres
en responsabilidades directivas, pero no se abordé el tema de
género en cuanto a las formas de relacién cotidiana entre hom-
bres y mujeres, ni cémo recrear concepciones histérico-cultu-
rales para trascender las inequidades. En cuanto a la susten-
tabilidad, el enfoque fue el mismo, reparar el dafio, pero nunca
se entré a una discusién de las racionalidades que subyacen a
un modelo de vida alimentado por una manera de construir co-
nocimiento que fragmenta y enajena, en lugar de buscar cémo
comprender los principios que sustentan la vida en el planeta
y que requieren de otras formas de abordar la construccién del
conocimiento. Hay poco reconocimiento en cuanto a la crisis
civilizatoria® que los actuales modelos de vida manifiestan.
Con respecto a los atributos genéricos a lograr en los
estudiantes, los participantes reconocieron que, actualmente,

2 Left, 2008.
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son una utopia por alcanzar, y que la mayorfa del personal aca-
démico y administrativo no poseen a cabalidad. “No se puede
dar lo que no se tiene” fue una de las expresiones de un par-
ticipante al respecto. De estas reflexiones compartidas y des-
pués discutidas en el plenario se desprendieron las siguientes

conclusiones:

1. Es necesario apoyar a los profesores en su propia
formacién integral humanista y disminuir las car-
gas laborales para permitir el desarrollo personal
de los integrantes de la universidad.

2. Se requiere revisar el perfil docente para ir ajustan-
do la labor pedagégica, con tiempos suficientes para
construir en colegiado.

3. Se requiere de capacitaciones en varios temas que
son nuevos y se desprenden de las exigencias socia-
les actuales.

Por tltimo, se abordé el tema del perfil docente. Los
propios profesores, como se evidencié en los parrafos anterio-
res, al discutir los atributos genéricos a lograr en los estudian-
tes se adelantaron con un “ejercicio espejo”, cuestionandose
con respecto sus capacidades.

En la discusién en torno al perfil docente, lo que se en-
fatiz6 es la multifuncionalidad de los docentes investigadores
que estan totalmente sobrecargados de responsabilidades, pues
no sélo se requiere la actualizacién disciplinar y, para ello, la
investigacién y la asistencia a congresos, se necesita profundi-
zar en las habilidades y destrezas docentes para aprender a fa-
cilitar aprendizajes en lugar de sélo transmitir conocimientos.

Ademids, se exige la tutorfa académica de los j6venes

y el seguimiento para que culminen sus estudios con un tra-
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bajo de tesis. Esta descripcién de funciones de los profesores
de tiempo completo, en sf misma, fue considerada una gran
dificultad, pues en palabras de algunos de los participantes:
“quien mucho abarca poco aprieta”.

La complejidad del quehacer docente concebido como
facilitador de aprendizajes, en un mundo saturado de informa-
cién y de conocimientos que constantemente son rebasados,
invalidados o cuestionados, se consider6 un verdadero reto que
requiere de espacios de formacién y construccién colectiva.

En torno al cambio paradigmadtico en la docencia, que
plantea el modelo educativo, se perfila una transicién del pa-
radigma de ensefanza-aprendizaje a uno de aprendizaje-ense-
nanza. En este cambio, preocupa el manejo del poder en el aula,
sin lograrse explicitar. Asi, por ejemplo, se usan expresiones
como “el estudiante, bueno, se convierte en un igualador del
profesor, o sea, el profesor no estd ya en el estrado si no baja
al nivel del estudiante”. También se detecta una actitud de dis-
posicién al cambio en su quehacer docente, reconociendo que
todavia en sus practicas sélo se ocupan de la transmisién de
conocimientos disciplinares. Se considera que entre los apoyos
necesarios estdn las tutorfas, que ya se asumen y se conciben
como un buen espacio para monitorear al estudiante, sin que
éste se salga de los parametros esperados.

Con respecto al cambio requerido en la docencia por el
modelo educativo, otros docentes muestran que han transitado
de un maestro que tiene la palabra y el poder a un modelo mas
dial6égico. No se recurre a un vocabulario técnico, sino a un
ejercicio analitico para describir cémo se concibe la docencia
en este nuevo paradigma. Se reconoce un modelo centrado en
el alumno, y aunque se propone su dialogicidad, sobre todo
entre pares, es visible el vacio en torno a la participacién del

maestro —so6lo se le menciona, pero no se le indican atributos
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en esta nueva perspectiva—, asf como en torno al poder de los
actores en el aula.

Otros docentes sefialaron que en un modelo centrado
en el aprendizaje, el docente gufa, acompana, facilita a partir
de un sélido conocimiento de sus estudiantes, tanto en sus for-
talezas y debilidades disciplinares, como personales. Algunos
docentes manifestaron que los profesores aprenden de sus es-
tudiantes y reconocieron que siempre necesitan seguir apren-
diendo para que los jévenes no los rebasen.

Hubo sugerencias concretas para flexibilizar los curri-
culos y lograr la interdisciplina; para articular el servicio social
universitario a la formacién, tanto disciplinar, como integral y
humanista con compromiso social. También hubo un equipo
que habl6 de la necesidad de evaluar de formas distintas —por
ejemplo, portafolio o ensayo, y no necesariamente con un exa-
men que arroje una calificacién numérica—, y de la necesidad
de cambiar la normatividad para que esto sea posible.

Los atributos personales también fueron considerados
un ideal a alcanzar. Asi, el profesor de la Universidad, segin el
MEUG, se requiere que sea: lider académico, educador compe-
tente en los conocimientos de su drea, poseedor de una légica
performativa que le permita ser eficaz y eficiente, generador de
conocimientos/investigador, que asume un compromiso social
con respecto a los contenidos de su drea, un buen facilitador de
procesos formativos, orientador con respecto a la integralidad
e integridad de sus estudiantes, tutor académico, con cono-
cimientos didécticos, responsable de sus acciones y actitudes,
amable, honorable, analitico, propositivo, creativo, usuario de
las Tecnologias de la informacién y la comunicacién (Tic) y
con nivel e intercambio internacional.

Las competencias docentes que plantea la Universi-

dad de Guanajuato estan fuertemente vinculadas con las que

Anel Gonzdlex y Silvia van Dijk * 299



plantea la RiEMS para los docentes. Asf, por ejemplo, la RIEMS
menciona como competencias de los profesores: reflexiona e
investiga sobre la ensefianza de sus propios procesos de cons-
truccién del conocimiento; explicita la relaciéon de distintos
saberes disciplinares con su practica docente y los procesos
de aprendizaje de los estudiantes; planifica los procesos de en-
seflanza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por compe-
tencias, y los ubica en contextos disciplinares, curriculares y
sociales amplios. Estas tres capacidades fueron mencionadas
en los analisis por equipos como necesarios en su quehacer do-
cente para hacer realidad el MEUG, sin embargo, también men-
cionaron que dada su formacién y su experiencia de muchos
afios, serd todo un reto lograr las transformaciones requeridas
para ejercitar estas habilidades y destrezas, aunque la actitud
y los conocimientos tedricos estén presentes. En general, los
esquemas presentados, as{ como sus respectivas interpretacio-
nes (videograbadas y posteriormente analizadas), muestran
tres niveles de discurso:

1. Recuperacion literal, resumida o parafraseada de lo
que sefiala el modelo educativo en torno a los perfi-
les del estudiante y del docente.

2. Planteamiento de las problematicas que se visuali-
zan frente al modelo educativo. En algunos casos se
expresan las contradicciones entre lo “utépico” del
MEUG Y la realidad universitaria criticada de manera
acuciosa.

3. Lo que se esperarfa como cambios, ajustes, o incluso
una prospectiva generada a partir de la propuesta del
MEUG, por ejemplo el trabajo por competencias, una vi-
si6n humanista e integral del estudiante, centralidad

de los procesos de aprendizaje.
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CONCLUSIONES

La conclusién general a la que llegaron en el plenario es que,
ciertamente, este perfil es utépico, sin embargo, si se quiere
avanzar como universidad en la direccién sefialada, los docen-
tes necesitan de mucho apoyo en un ambiente de colegialidad y
construccién colectiva. Hubo integrantes del grupo que sefna-
laron que para acelerar los procesos requieren de capacitacién
técnica de personas que les ensefien estrategias didacticas para
propiciar el didlogo, lograr el autocontrol de los estudiantes,
transformar sus cartas descriptivas a un enfoque por compe-
tencias, entre muchos otros temas sefialados. La construccién
colectiva es muy atractiva, pero tardada, por ello también se
requiere de procesos de capacitacion que aceleren los procesos
de transformacién.

Ese llegé al consenso de la necesidad de aportarle al
proceso desde espacios de construccién colectiva y con perio-
dos instruccionales que acorten los caminos.

Estos ejercicios cuando se comparten entre colegas per-
miten a todos los participantes conocerse, percatarse de la di-
versidad de significaciones, enriquecerse con los aportes de los
demds y construir comunidad en el sentido del reconocimiento
mutuo. En nuestra cultura, estos espacios de intercambio y re-
flexién grupal no son reconocidos como elementos importan-
tes en la formacién continua de docentes, y los propios actores
subestiman los impactos de estos ejercicios. El paradigma de
la transmision lineal de los conocimientos pesa demasiado y es
dificil reconocer y darle crédito al valor del didlogo comparti-
do y de los ejercicios metacognitivos.

Llama la atencién que la comunidad educativa tiene en
su diversidad la capacidad de “prenderse” y alimentar la espe-

ranza cuando se plantea una utopfa. También es clara la dispo-
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sicién de aprender y, al menos en el discurso, de cambiar en aras
del bien comin de los estudiantes y de la comunidad universi-
taria. Hay gran diversidad de capacidades y personalidades, no
obstante se noté un 4nimo por construir una comunidad plural
y respetuosa. Se explicité el aprecio por la invitacién a partici-
par, y los profesores al final de un largo dia expresaron que este
tipo de talleres los realimentan y abren espacios de reflexién
colectiva. Es de esperarse, pues, que la Universidad opte por un
modelo de capacitacién y certificacién que respete estos pro-
cesos, los abra y los haga posibles, en lugar de capacitaciones
instrumentalistas que, finalmente, sélo sirven para acumular
puntos en sistemas de evaluacién instrumentales, para cambiar
el discurso y seguir haciendo lo mismo.

La comunidad educativa del campus Celaya-Salvatierra
aspira tener la oportunidad de construir, colegiadamente, su
interpretacion del modelo educativo, participar de manera ac-
tiva en el proceso de transformacién y contar con los apoyos
técnicos y materiales necesarios para ello.

Esta aspiracién del campus Celaya-Salvatierra encuen-
tra respaldo en la literatura que al respecto nos dice que las
innovaciones educativas impuestas desde las autoridades, en
la mayoria de los casos no logran cumplir con el objetivo de
mejorar la calidad de los servicios educativos que se ofrecen.
Esto se ha documentado en muchos estudios, sobre todo en el
enfoque de la pedagogia critica.’ El supuesto de la indagacién
es que sélo procesos reflexivos —que logren desarrollar la ca-
pacidad argumentativa y narrativa en los actores, y que les
permita vincular la teorfa de la innovacién con su practica—

5 Carr y Kemmis, 1986; Bascia y otros, 2005; Fullan, 2007; Klopfer y
Haas, 2012.
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conducen a los actores a contribuir a la innovacién y lograr
una mejor calidad en la prestacién de sus servicios.

El paradigma complejo, en su dinamismo, recurrencia
e impredictibilidad, genera ansiedad e inseguridad entre los
participantes. ;Coémo acceder a nuevos paradigmas si no esta-
mos dispuestos a experimentarlos en carne propia?
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La libertad académica en la Universidad
de Guanajuato: andlisis y aproximaciones
a una conceptualizacién

Maria de la Luz Rico Arvizu

Universidad de Guanajuato

LA LIBERTAD ACADEMICA
EN LA UNIVERSIDAD DE (GUANAJUATO

E n la Universidad de Guanajuato (UG), la libertad, en ge-
neral, y la libertad académica, en particular, son abor-
dadas en la Ley Orgdnica de la Universidad de Guanajuato, en
el Estatuto Orgdnico, en el Estatuto Académico, en el Estatuto del
Personal Académico y, finalmente, en el Cédigo de Etica.

La Ley Orgdnica, en el articulo tercero, establece que la
Universidad de Guanjuato es un organismo publico auténomo,
y por ser tal tiene la facultad y la responsabilidad de gober-
narse a sf misma. En consecuencia, para autogobernarse esta
obligada a observar los principios que en materia de educacién
publica son establecidos por la Constitucion Politica de los Esta-

dos Unidos Mexicanos.
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En el estatuto orgénico, la Universidad regula la orga-
nizacién necesaria para la consecucién de los fines trazados
por la institucién. En las disposiciones de este ordenamiento,
el principio de libertad es refrendado como fin institucional y
encuentra cabida la libertad académica como valor universita-
rio que inspira los pasos sustantivos de la institucién.

El Estatuto Académico, en sus disposiciones generales,
referente a la fundamentacién y principios, trata de decir lo
que en la institucién se entiende por LA, mediante una defini-
cién ambigua que no refiere claramente lo que ha de entender-
se por este valor en la institucién.

A pesar de utilizar términos ambiguos y vagos para decir lo
que se entiende por lbertad académica, el mismo Estatuto establece,
en su articulo diez, que corresponde a los profesores educar bajo
el principio de libertad académica. Caso en el que se le adjudica al
profesor la obligacién de educar al amparo de este valor, sin decir-
le claramente qué es lo que entiende la institucién por el mismo.

El Estatuto del Personal Académico, en el articulo cuarto,
establece: “Los profesores de la Universidad deberan contar
con: [...] VII. Comprensiéon de los fundamentos filoséficos,
educativos y normativos de la Instituciéon”.! Precepto donde se
obliga al docente a comprender un corpus axiolégico que no
estd constituido claramente.

De esta manera, el docente no sélo est4 llamado a desarro-
llar sus funciones en el marco del principio de la libertad académica,
sino que ademads se le pide comprender ese y otros valores, cuando
la misma institucién no precisa una postura clara frente a él.

El Cédigo de Etica es en la Universidad de Guanjuato el
corpus axiologico por excelencia, toda vez que en él se anuncian

! Universidad de Guanajuato, 2008, p. 155.
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los valores que reconoce la institucién para el ejercicio de sus
funciones y la consecucién de sus fines.

Este ordenamiento, aprobado por el Consejo General
Universitario, maximo 6rgano de gobierno colegiado de la
UG, establece: “Rigen en la Universidad de Guanajuato los
principios de Verdad, Libertad, Respeto, Responsabilidad y
Justicia [principios que’] resulta imposible buscar definirlos”;
declaracién que no anuncia como imposible el acto de con-
ceptualizar este valor, sino que define como imposible el acto
de buscar definirle.

Sefiala esta imposibilidad de buscar definir; aun y cuando asu-
me que estos valores son indispensables para consolidar la misién
institucional y, por tanto, los reconoce como principios rectores.
Bajo este tenor, la UG esta consciente de la necesidad de reconocer
estos principios y ponerlos en practica, pero ahi se queda.

Agrega este Cédigo: “Verdad, Libertad, Respeto, Res-
ponsabilidad y Justicia, enmarcaran la razén practica de las
y los integrantes de la Universidad de Guanajuato”; luego,
¢cémo asumir, en tanto integrante de una institucién, un valor
que se anuncia, pero no se define claramente?, scémo algo co-
locado en el nivel de entelequia enmarca una razén practica? y
¢cémo el docente puede guiar su desarrollo en estricto apego
a un valor que no se le muestra claramente?

De esta manera, el CE es el ordenamiento que con mayor
precisién abunda en lo que he sostenido: la libertad académica
impera en el discurso oficial, sin que la institucién tenga una
postura clara frente a ella, al menos en ese campo discursivo.

Ante la falta de claridad del valor de la libertad acadé-
mica y la clara responsabilidad impuesta al docente de educar
bajo ese principio y comprender el sustento filoséfico de la ug,
predomina el riesgo de que cada docente entienda dicha liber-

tad como quiera y decida en su nivel de concrecién.
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LA LIBERTAD ACADEMICA EN LAS VOCES
DE LOS TEORICOS CLASICOS DE LA EDUCACION

Escudero (1999) sugiere que la corriente critica de la educacién,
por una cuestién de congruencia con su ser critico, no se anun-
cia como la ultima verdad, ni como algo acabado (no critica para
luego trocarse en dogma), sino que se revisa desde la racionali-
dad sociocritica clasica —que se autocritica desde dentro— has-
ta reformularse con todo y sus dilemas en la coyuntura posmo-
derna que desconfia de las creencias ilustradas del progreso y la
emancipacién como una sola via por la cual transitar.

Advierte que, sin renunciar a los principios universa-
les, es preciso determinar desde qué posicién o referente debe
efectuarse la critica, dejando con ello la posibilidad de ubicar
este espiritu en cualquier parte y sin constrefiirlo a su inamo-
vilidad, abandonando asi un curso lineal de accién.

Asf, esta corriente critica, por la amplitud que implica,
no tiene un sistema propio, pero s{ una plataforma compleja
y un modo propio de andlisis, del que bien puede abrevar el
corpus axiolégico de la UG, para colmar el vacio que expone en
su Cddigo de Etica.

LA EDUCACION COMO PRACTICA
DE LA LIBERTAD EN LA CORRIENTE SOCIOCRITICA

Si bien es cierto que en las diversas obras consultadas para ela-
borar esta investigacién no se encontré una aproximacién con-
ceptual siquiera, y menos una definicién lexicografica como tal,
de libertadni de libertad académica, también lo es que una detalla-
da lectura de estas obras sugiere que cuando los autores —a la

sazoén de sus luces, sombras y claroscuros— hacen referencia a
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la liberacién-emancipacién ven a la lzbertad como una condicién
sine qua non para y en el ejercicio pedagégico. Del mismo modo,
cuando revisan la relacién enseflanza y aprendizaje ubican una
suerte de libertad académica que se da en el contexto educativo.

La libertad —sin limites en su concepcién, aunque sf en
su ejercicio— para ser tal no puede ser dogmatica y menos es-
tatica. No puede ser dogmadtica porque los dogmas vulneran el
discernimiento y la libertad requiere un pensar activo; no pue-
de ser estatica porque esto ata las pequesias libertades dindmicas
a espacios temporales que pueden por un momento abrigarlas,
pero que con los cambios contextuales inherentes al devenir
histérico terminardn por rebasarlas.

En este sentido, el valor libertad se integra por postula-
dos progresistas que se traducen en libertades especificas que
no son estaticas ni lineales en virtud de que obedecen al con-
texto en que se desenvuelvan. Tales especies del género lzbertad
procuran derribar cuanto umbral delimitante las sofoque, y ello
hace que la lucha por su defensa implique acciones dialécticas
de liberacién que es menester repensar constantemente.

La corriente critica de la educacion, también llamada so-
ciopolitica o emancipadora de la educacién, sostiene que los
fenémenos educativos son opciones de valor insertos en un
contexto social que incorporan compromisos éticos de libera-
cién y emancipacién.

El liberalismo como forma de vida, cuando se concentra
en el ejercicio pedagdgico, encuentra en la corriente sociocritica
un remanso para abrevar ideas que se tornen en herramientas
asequibles para la liberacién de los hombres. Ello es asi porque
esta corriente liberal, siendo de suyo dialéctica, autocritica, hete-
rogénea e incluyente, apuesta a la emancipacién. Y quizd, la mis-
ma corriente critica de la educacién, al ser emancipadora, se nu-

tre del liberalismo. Apoyo esta afirmacién en lo dicho por Giroux:
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En sus formas tedricas, el discurso educativo liberal propor-
ciona una visién ‘sustentadora’ de la experiencia [que] no se
halla atada a los imperativos de una rigida autoridad discipli-
naria, sino al ejercicio del autocontrol y la autorregulacién
[...] En esta problemidtica ocupa un lugar central una ideolo-
gfa que equipara la libertad con ‘el otorgamiento de amor’ [...7]
El canon pedagégico liberal exige que los docentes insistan
en el aprendizaje autodirigido, vinculen el conocimiento a las
experiencias personales de los alumnos e intenten ayudarlos a

interactuar el uno con el otro de manera positiva y armoniosa.”

Esto es, tanto la corriente critica como el liberalismo
coinciden en aportar una plataforma para la liberacién-eman-
cipacién, tanto del educador como del educando, lo cual sugie-
re que ambos se nutren a la vez.

A partir de la complejidad de la corriente critica de la edu-
cacion, las obras consultadas convergen al postular que la educa-
cién (y en ésta la libertad) no es un asunto técnico o profesional,
sino un asunto de politica cultural; razén por la cual no se la puede
revisar si no es a partir de sus condicionantes sociales, haciendo
necesario desentrafar la relacién entre la educacioén y la politica,
la economfa, la cultura, el lenguaje y la religién, entre otros.

Otro punto de convergencia que encontramos en los au-
tores de esta corriente es que en plena lucha contra la exclusién
y discriminacién demandan una politica social que transforme
las condiciones que la producen, y entre sus medidas encuentran
una altamente necesaria: la existencia de un corpus que incluya

en el conocimiento escolar a las voces de grupos excluidos.

* Giroux, 2008, p. 187.
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Desde esa postura, podemos desprender que la concepcién
de la libertad académica, al interior de una institucién, no puede
descansar en las interpretaciones internas de los sectores o gru-
pos de élite, si no requieren de instancias que normen, critiquen
y sugieran explicaciones alternativas para que los integrantes
de la institucién tomen conciencia de ellas y asf contribuyan a la
progresiva emancipacién de la falsa conciencia y de las estructu-
ras educativas anquilosadas y acaso socialmente injustas.

En este orden de ideas, vale la pena re-pensar lo escrito
por Julio Barreiro en la presentacién del libro La educacion
como prdctica de la libertad, de Freire:

Hay una préctica de la Libertad, asi como hay una practica
de la dominacién. [...] No perdemos nada si intentamos una
nueva pedagogia. Por el contrario, podemos ganar una nueva

sociedad, un nuevo hombre, un nuevo manana.’

Este intento de nueva pedagogia reconoce un sinfin de
necesidades que atender, y a cada ser humano comprometido
con ella debe corresponderle alguna tarea. El fin es elevado, por
tal motivo es tiempo de trabajar. Al respecto, Ernani Maria Fio-
ri escribe en la presentacién de Pedagogia del oprimido de Freire:

[...J una nueva pedagogia enraizada en la vida de esas subcul-
turas, a partir de ellas y con ellas, sera un continuo retornar
reflexivo sus propios caminos de liberacién; no sera simple
reflejo, sino reflexiva creacién y recreacién, un ir adelante por

esos caminos: ‘método’, ‘practica de la libertad’.*

% Barreiro, en Freire, 19974, p. 18.

* TFiori, en Freire 1970, p. 4.
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Esta tarea, compleja y necesaria, en virtud de que exi-
ge en todo momento un ejercicio dialéctico por naturaleza, de
busqueda de preguntas, no de respuestas, no de certezas esta-
ticas, ni de verdades tltimas y acabadas.

En semejante tenor, Freire afirma:

El hombre [...] comprometido con la liberacién de los hom-
bres, no se deja prender en ‘circulos de seguridad’ en los cua-
les aprisiona también la realidad. [...] No teme enfrentar, no
teme escuchar, no teme el descubrimiento del mundo. No
teme el encuentro con el pueblo. No teme el didlogo con él, de
lo que resulta un saber cada vez mayor de ambos. No se siente
duefio del tiempo, ni duefio de los hombres, ni liberador de los
oprimidos. Se compromete con ellos, en el tiempo, para luchar

con ellos por la liberacién de ambos.’

Al respecto, Henry Giroux resalta una educacién que
libera, a la vez que imprime, en la accién humana un alto nivel
de responsabilidad, porque el conocimiento despierta concien-

cias, y este despertar libera nuevamente:

Al adquirir una conciencia tanto de la naturaleza del condi-
cionamiento social como del potencial para actuar sobre él,
[los] individuos de una clase social, son afirmados, pueden
aprender no sélo a formular alternativas sino también a rea-

lizar cambios.®

5 Freire, 1970, p. 18.
5 Giroux, 2004, p. 242.
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Esto es, el despertar de la conciencia no es lo tltimo ni
se queda ahf —no debe—, pues a ella debe seguir la concienti-
zacién que el emancipado haga de su entorno.

Freire plantea:

Alcanzar la comprension [...] de la [...] opresién todavia no
libera a los oprimidos. Sin embargo, al desnudarla dan un
paso para superarla, siempre que se empefien en la lucha po-
litica por la transformacién de las condiciones concretas en

que se da.”

Asf, la liberacién en primera persona es el primer paso
para el siguiente, que estriba en la liberacién del otro, tenga
éste el rostro y nombre que sea. S6lo puede liberar, por tanto,
el que es libre, y que llegard el momento en que este poder [ibe-
rar ha de transformarse en un deber liberar.

Como se revise pues, y amén del orden que siga, la edu-
cacién libera, la libertad emancipa y en una suerte de espiral
de la conciencia, el ser humano que ha salido de la caverna no
puede mds sino seguir buscando ampliar los umbrales de su
libertad, “esta ubicacién dialéctica, por asi llamarla, ayudara
a aclarar la naturaleza politica y social de los constrefiimien-
tos ideoldgicos y estructurales que los maestros enfrentan
cotidianamente”.®* Compromiso, concientizacién, decisién, ne-
cesario todo, para que quien educa forme hombres libres, bajo

el principio de la libertad académica.

7 Freire, 1992, p- 49.
8 Giroux, 2004, p. 245.
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LIBERTAD EN LAS VOCES DE AUTORES
CLASICOS DE LA EDUCACION

En este apartado se abordan en pequefos grupos las aporta-
ciones que nos comparten los teéricos de la corriente critica de
la educacion.

La libertad en la educacion y el contexto social que la abriga

Inmersos en un contexto cambiante y complejo, con deman-
das educativas diversas, donde la revolucién va desde la pos-
tura neoliberal que le apuesta a una visién eficientista y lineal
(como antafio lo hacfa el positivismo), hasta posturas de la
forma en que se reinventan las politicas publicas en materia
de educacién (que envuelven al docente, quien no siempre per-
cibe cudl adopta en su busqueda de marcos tedricos, respues-
tas, modelos y acaso recetas), es necesario reconocer que la
libertad académica no es ni debe ser una sola, toda vez que
en cada institucién donde se le eleva a rango de valor existen
realidades diferentes.

Cuando Pérez Gémez estudia la escuela como una or-
ganizacién, nos invita a verla como un todo vivo: lleno de in-
teracciones entre los agentes que la integran, personas con
nombre y rostro que se ven afectados por la realidad institu-
cional, inmersos en una cultura pletérica de ritos y costum-
bres propios. Esto es, nos presenta una escuela que como tal
es una realidad social y, por serlo, vuelve compleja e incierta
la tarea de ubicarle como una organizacién delimitada por fac-
tores organizativos que determinen su funcionamiento eficaz.

Por su parte, Gimeno-Sacristdn nos invita a la reflexién

del ciudadano, sefialando que en la multiculturalidad no se pue-
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de hablar de un solo tipo, toda vez que cada uno tiene rasgos
identitarios de los grupos sociales a los que pertenece y éstos
son, por naturaleza, diversos y heterogéneos. Al no haber un
solo tipo de ciudadano, no hay un solo tipo de realidad a tratar.

La cultura que cada realidad integra es diferente también;
y cada cultura, con toda legitimidad, exige que su identidad no
se vulnere. Al ser diversas las culturas que integran al Estado,
éste atraviesa una crisis de definicién, porque los gobiernos de-
ben atender las demandas de las muchas identidades que exigen
ser reconocidas como diferentes y admitidas como tales.

Contexto complejo éste, que exige una atencién que
ademads no puede ser estatica, porque la sociedad esté reinven-
tdndose a cada momento y necesita una piedra angular que
mute la parte de sus estructuras, que siendo anquilosadas son
también injustas porque ya no atienden la realidad.

En el marco del entendimiento del problema, Giroux
menciona que la naturaleza propia de la educacién debe co-
menzar con el problema de si una sociedad debe o no ser cam-
biada en una forma particular o si debe permanecer en la forma
como estd. Dilema esencial si se aspira a ver en la educacion la
piedra angular que transforme la realidad indolente que car-
gamos. En otras palabras, dice Giroux, esta tarea “tendra que
medir la promesa contra la realidad y entonces demostrar la
viabilidad del tal lucha. Esto puede no ser una tarea sencilla,
pero es clertamente una tarea necesaria”.’

Ademas, sefiala que el ver a la educacién como una ac-

cién emancipadora:

¥ Giroux, 2004, p. 245.
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[...] plantea cuestiones importantes que cada individuo debe
enfrentar [...] desde las cuestiones relacionadas con el grado
de libertad que tiene [...] hasta esas que interrogan el tipo de
entendimiento necesario respecto de las bases politicas, [...] y

[...] consecuencias de las acciones individuales."

Ser4 necesario ver desde el principio el grado de libertad
del individuo para que éste sepa con qué se debe enfrentar. Es
decir, si el individuo primero adquiere la conciencia de su grado
de libertad y después ve a la educacién como accién emanci-
patoria, entonces podra saber qué clase de “pequenia libertad”
esta dispuesto a practicar mediante la educacién. Seguido a este
ejercicio, vendra el que verse sobre la reflexién de su entorno.
Ya con el entendimiento de las estructuras politicas podra ana-
lizar la evolucién que ha tenido el trato a la educacién —segin
la han contemplado los diferentes modelos politicos— para asf
estudiar a la escuela, que es también hogar de la libertad.

Giroux afirma que “si no entendemos cémo ven hom-
bres, mujeres y nifios el poder en ambitos especificos, nuestra
comprensién del cambio social serd tosca, torpe y propensa
a las simplificaciones esencialistas”;'' si la educacién estd en-
raizada en innumerables problemas politicos y normativos,
entonces debemos asir estudios que nos permitan sortear el
craso error de tratar a las escuelas como si existieran en un
vacio politico y social, ajenas al contexto. No podemos estar en
aula asumiendo que somos una burbuja, un universo paralelo
al que no toca la realidad. La educacién es un producto cultu-
ral afectado por las circunstancias. En la medida que sigamos

19" Giroux, 2004, p. 244.
"' Giroux, 2008, p. 17.
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viendo al salén de clase como un sistema aislado de la realidad,
nos tapamos los ojos y no podemos abonar en el remedio a la
problemadtica social que vemos fuera.

De la misma forma que es necesario ver a la escuela en
su contexto, también lo es verle hacia y desde el interior. En
esta visién, Pérez Gémez afirma que el establecimiento esco-
lar, en tanto institucién social, controla la conducta humana y
establece patrones. En razén de ello, en las escuelas se estimu-
la la conservacién de tradiciones, costumbres, rutinas, ritua-
les e inercias y se refuerzan valores, expectativas y creencias
ligadas a la vida social y, sobre todo, se determinan modos de
pensar, sentir y actuar.

Es asi como, en atencién al contexto que abriga a la edu-
cacion, es la institucién la que necesita adaptarse a la dindmica
social de sus integrantes y, de manera indirecta, a la necesidad
de la comunidad. En esa adaptacién, sera preciso elaborar una
plataforma de accién que obedezca a la realidad contextual del
establecimiento escolar y que no sea el resultado de la adapta-
cién de un modelo o receta copiada sélo porque pudo funcionar
en otro contexto. Apoyo lo anterior en lo que sostiene Freire,

respecto de quienes determinan las politicas educativas:

Incapaces de crear proyectos auténomos de vida, buscando en
trasplantes inadecuados la solucién para los problemas de su con-
texto [...] Su gran preocupacién no es, en verdad, ver su contexto
criticamente. [...] De ahi que se superpongan recetas tomadas en
préstamo. Como son recetas trasplantadas, no nacen del analisis
critico de su propio contexto, resultan inoperantes, no fructifican,

12

se deforman en la rectificacién que les hace la realidad.

'* Freire, 1970, p. 45.
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En cada realidad, existen pues, necesidades diferentes, y
entre éstas, la educaciéon es entendida de modo diferente. Una
vez entendida la necesidad, ésta es atendida con un tipo de
ejercicio pedagdgico singular. As{, no hay un solo tipo de ejer-
cicio pedagdgico, ni hay un solo tipo de necesidades en éste, ya
que cada establecimiento escolar construye una idea del ciuda-
dano que quiere formar.

Freire realiza una fuerte apuesta a la educacién como
posibilidad de transformacién de la sociedad, como liberadora
de opresores y oprimidos, y propone una lucha constante a
favor de la liberacién del hombre por el hombre, a través de la
educacién, por medio del didlogo comprometido y militante.
Tarea necesaria y temeraria, en la que es menester asir la es-

peranza y la lucha para iniciar esta batalla liberadora, sefiala:

Mi esperanza es necesaria pero no es suficiente. Ella sola no
gana la lucha, pero sin ella la lucha flaquea y titubea. Necesi-
tamos la esperanza critica [[...] Sin un minimo de esperanza
no podemos ni siquiera comenzar el embate, pero sin el em-
bate la esperanza, como necesidad ontoldgica, se desordena,
se tuerce y se convierte en desesperanza que a veces se alarga
en tragica desesperacién. De ahf que sea necesario educar la

esperanza.'’

De suerte que, al asumir la esperanza, no se puede con-

formar el hombre con ella, su aceptacién debe traducirse en

impulso para comenzar a accionar.

' Freire, 2008, p. 24.
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La libertad académica como politica piblica

Pérez Gomez sostiene que para entender la cultura institu-
cional de las escuelas (puiblicas) hay que relacionar la politica
educativa (macro) y las interacciones en las escuelas (micro).
Sin embargo, esta situacién no ocurre en la educacién privada,
la cual, al obedecer a los postulados de mercado y no al Estado,
carece de esta politica publica y goza de absoluta libertad para
definir su propia cultura e ideario, mismos que se truecan en
sefias de identidad del producto que ofrecen: la gente sabe lo
que compra, por eso lo elige y lo paga.

El docente, en las instituciones de educacién privadas, se so-

mete a su patrén, dueno de la escuela. Como senala Pérez Gémez:

La imposicién de una ideologfa, de un ideario o de un credo
religioso no se considera un acto antidemocratico o que vul-
nere las libertades individuales [...] la libertad de ensenanza

esconde la decidida pretension de ejercer adoctrinamiento.'*

En la educacién privada la libertad estd presente, pero
sélo en lo que refiere a la eleccién de la escuela y nada mas, mien-
tras que la libertad de ensefianza, las tendencias ideolégicas y
pedagdgicas, etcétera, corresponden a una politica de mercado
privatizada y, por ende, desregularizada en lo que hace al Estado.

En el caso de las escuelas publicas, por el contrario, la
educacién es un derecho y un deber para todos, todos tenemos
derecho a gozar de ella y todos debemos ser garantes de la
misma; nuestra participacién y compromiso con ésta son un
deber civico que a todos involucra.

14

Pérez, 1998, p. 140.
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El tipo de educacién publica obedece a una razén de
Estado, es un instrumento de la politica piblica, un asunto
politico cuyos valores son decididos por los gobernantes en
turno. Al respecto, anade Pérez Gémez: “la legitimidad de-
mocrética exige al sistema tanto la neutralidad y pluralidad
ideolégica y cultural como la garantia de un espacio comun de
enseflanza comprensiva que evite las discriminaciones”.'” Esa
legitimidad obedece a cuestiones de indole moral, y como cien-
cia de las costumbres se va adaptando al contexto cambiante,
y si el contexto es complejo al estar colmado de diversida-
des, entonces exige al sistema adaptarse a la heterogeneidad.
Agrega Pérez Gémez:

La exigencia de un curriculum comtn y de un tnico tipo de
escuela para todos es la garantfa de que, al menos durante ese
periodo y en el sistema ptiblico de ensefianza, no se favorece la
discriminacién de los individuos [...] debe garantizar la neu-
tralidad ideol6gica de los docentes y el respeto a la pluralidad

de opciones.*

Se trata, entonces, de una postura homogénea del Esta-
do, pero sélo para garantizar el acceso de todo ciudadano a la
educacién publica, independientemente de su condicién circuns-
tancial. Y para que, siendo homogéneo no vulnere la diversidad
ni el derecho de pensar diferente, exige que en la conformacién
de éste no impere un punto de vista tnico, sino que impere el
resultante de todas las voces, por eso el Estado debe ser laico, in-
cluyente, un gobierno de mayorias con estricto respeto a las mi-

1% Pérez, 1998, p. 138.
16 Pérez, 1998, p. 138.
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norias. Sistema que ha de traducirse en que cada agente sea libre
de elegir el credo —en cualquier traduccién— que le venga bien.

Un sistema incluyente donde impere la libertad aca-
démica, tanto del que educa, como del que recibe la educa-
cién. Un sistema que no atienda sélo al ciimulo de creencias
de quien dicta la politica en ese momento. En este punto, vale

recordar lo que sefiala el mismo Freire:

El que el espacio de la escuela no sea neutro, tampoco sig-
nifica que deba transformarse en una especie de templo de
un partido en el gobierno. Sin embargo, lo que no es posible
negarle al partido en el gobierno es la coherencia altamente
pedagégica, indispensable, entre sus opciones politicas, sus li-

neas ideolégicas y su préctica gubernamental.'?

Esto es, el partido que busca asir el poder ofrece una pla-
taforma de principios, y el ciudadano a sabiendas de esto vota
por él; una vez que este partido arriba al gobierno, instaura una
PP al amparo de sus ideales. Es incluso posible que un candida-
to, sin comulgar con los postulados de algtin partido, al verse
beneficiado con el voto popular decida establecer una politica
publica en materia de educacidn, y ésta obedezca a lo que él es-
tima adecuado.

Este sello del gobierno en el poder, transformado en
politica educativa, al aplicarse a la escuela publica, puede vul-
nerar las paredes de la universidad publica sin respetar la his-
toria, contexto y comunidad que la conforma.

El riesgo de que ello ocurra es que el gobierno en turno,
a través de la politica educativa que al efecto se disefie, pueda

' Freire, 2003, p. 17.
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hacer de la institucién educativa y sus posturas una victima ya
reaccionaria, ya progresista, segtn lo exija el canon del paque-
te elaborado por el “sabelotodo” desde su escritorio, tal como
senala Freire. Estos sabelotodo, dice, son los hacedores de los
paquetes que se aplican en la politica educativa, quienes dictan
reglas para las escuelas, con un total desconocimiento tanto de
la realidad interna de cada escuela como del trabajo que puede

desemperiar el docente experto en el tema. Asf, advierte:

[...] en sus oficinas [...] como una extensién del autoritaris-
mo, de su absoluto descreimiento en la posibilidad que tienen
las maestras de saber y de crear [...] elaboran detalladamente
sus paquetes llegan a hacer explicito pero casi siempre dejan
implicito en su discurso, el que uno de los objetivos esenciales
de los paquetes [...] es viabilizar una practica docente que
forje mentes criticas, audaces y creativas. Y la extravagancia
de esa expectativa estd precisamente en la contradiccién fron-
tal entre el comportamiento pasivizado de la maestra, esclava
del paquete, domesticada por sus gufas, limitada en la aventu-
ra de crear, contenida en su autonomia y en la autonomia de
su escuela, y lo que se espera de la practica de los paquetes:

nifios libres, criticos, creativos.'®

Cualidades que se esperan de los nifios, al menos en el
discurso del gobernante. Para ello, en la escuela publica se for-
man ciudadanos de acuerdo con la politica educativa del Estado.

En un Estado como el nuestro, donde se apuesta por
el progreso y se espera como resultado de la educaciéon en-
contremos alumnos libres, criticos y creativos, la falta de una

18 Freire, 2003, p- 15.
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postura clara frente a la libertad en general y concretamente
frente a la libertad académica, facilita nuestra llegada al absur-
do, asunto que critica Freire. Ahora bien, spodremos formar
hombres libres siendo sélo esclavos de paquetes, sin reflexio-
nar el sentido teleolégico emancipador de la institucién para
la que trabajamos?

No se trata de que las escuelas publicas se sustraigan de
la politica ptblica en materia de educacién —no pueden, por-
que son escuelas del Estado—, mas bien la idea es contar con
posturas claras respecto a los valores de cada institucién, para
que éstos no sean tan endebles ante el gobernante en turno y
la moral politica a que esté afianzado (bien puede ser el caso
de que la politica publica sea dictada por servidores publicos
que en un extremo dejen salir del claustro de su conciencia lo
que entienden por valores, y los eleven a maximas de general
observancia). Por eso es de capital importancia que el estable-
cimiento escolar asuma una postura clara sobre sus valores,
para poder conciliar con el paquetero, para que éste, en virtud
de su ideologfa, no imponga un sello particular a la forma de

ensefianza. En este sentido, afirma Freire:

Sélo asi podremos caminar en el sentido de un amplio dialo-
go en el seno de la sociedad civil, juntando sus legitimas re-
presentaciones y los partidos, progresistas y conservadores,
con la idea de establecer cudles serfan los limites minimos que
podrian conciliarse con los intereses contradictorios de los

diferentes segmentos de la sociedad."

' Freire, 2008, p. 20.
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Para ello, en una institucién que se dice auténoma,
como la Universidad de Guanajuato, es menester que quienes
la integramos nos creamos que somos responsables de auto-
gobernarnos y que recordemos que en el aula la relacién es de
nosotros con el estudiante y que el fin por el cual trabajamos
es el asf forjado en nuestra alma mater y no en la oficina del
administrador que, desconociendo nuestra realidad, se atreve
a tratar de controlarla, alterarla y desconocerla para sujetarla
a sus intereses, y si no a los suyos, sf a los que estén de moda.

Un espiritu de semejante autonomia frente al poder fue
el que permiti6 a Giroux:

En la era de Reagan [...] introducir la teorfa critica [...] en el
discurso de las ciencias de la educacién [y encontré una bue-
na respuesta en todos aquellos a quienes irritaban las ambiva-
lentes declaraciones derechistas acerca de una historia de la
educacién norteamericana expurgada de la opresién [logran-
do] desplegar con destreza la teorfa critica con su discurso
no dogmatico sobre la transformacién social, la emancipacién

y la autocritica constante.*

La apuesta es, entonces, que no nos quedemos en un
ejercicio académico falto de criticidad ante las decisiones de
la autoridad en turno y que el docente no vea cercenada su li-
bertad para interpretar, desde sus competencias profesionales,
la estrategia de intervencién y practica pedagégica que estime
adecuada a cada situacién.

Esto exige que el docente comprenda los fundamentos
filoséficos, educativos y normativos de la institucién y que,

% Giroux, 2008, p. 12.
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al comprenderlos, trabaje para lograr los fines instituciona-
les. En la Universidad de Guanajuato es necesario entender y
atender el marco axiolégico de la institucién, para que ademds
de trascender al gobernante temporal, atendamos los peren-
nes postulados constitucionales que exigen privilegiar los re-
sultados del progreso cientifico, y luchar contra la ignorancia
y sus efectos, las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios.

De otra forma, el docente que no asume la parte teleo-
l6gica sustantiva puede perderse en lo adjetivo y hacer que
su practica escolar esté sujeta y sea resultado de las determi-
naciones administrativas de quienes dictan las lineas de una
politica educativa que puede ser ajena a la realidad de la insti-
tucién para la que trabaja.

En la inteligencia de que sélo se puede comprender un
valor institucional cuando la institucién misma precisa qué
entiende por ese valor, si no hay claridad en los valores ins-
titucionales serd muy compleja la reflexion, la consecucién de
éstos y su defensa en cualquier foro.

La indispensable construccion colectiva del valor libertad

Antoni J. Colom nos lleva al gran enigma de cémo preten-
demos transmitir la realidad al alumno cuando estamos ante
la imposibilidad de construir la narrativa, en atencién a que
estamos ante la ausencia de un cuerpo hegemonico de valores,
donde la indefinicién trae consigo el riesgo de caer en el ex-
perimentalismo y especializacién, parcializando la pedagogfa.
Bajo esta directriz, sefiala:

La construccién del conocimiento y la realizacién de la prac-

tica educativa deben obedecer a un mismo planteamiento, es
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decir, deben asentarse en unas mismas bases, como una posi-

bilidad de lograr el ensamblaje entre teorfa y préctica.”’

En este terreno de la incertidumbre que deja la indefi-
nicién, Pérez Gémez nos pone en la mesa la incertidumbre y
ambigiiedad derivada de la ausencia de una racionalidad clara
e institucionalmente asumida que oriente el desarrollo educa-
tivo de las generaciones presentes y venideras, reflexionando
también el papel en que se coloca la escuela inmersa en una
amalgama de influencias contradictorias.

En el marco de la educacién como politica puablica, ha-
blamos de una educacién institucional, en la que todos los
agentes han de trascender la esfera de su individualidad, para
posicionarse en la esfera del Todo, en aras de empunar los va-
lores que dan vida a la institucién y cause a sus acciones.

Serd complejo conciliar las concepciones individuales
para generar acepciones comunes, pero debe hacerse, de otro
modo a la ya de suyo delicada labor de la escuela como forma-
dora de modos de pensar, sentir y actuar, se afadirfa que la
indefinicién de sus principios no abone en la consecucién de
sus fines (y en el caso de la libertad académica, ponga incluso
en riesgo la liberacién-emancipacién de los involucrados).

Para construir dialégicamente ese entramado de todas
las voces, sera necesario abandonar el discurso monolitico que
regularmente impera en lugares donde se escucha una sola voz
o donde se presume que existe una sola verdad irrefutable o,
tomando las palabras de Freire, donde reside el sectarismo que
conserva “una matriz preponderantemente emocional y acriti-
ca, es arrogante, antidialogal y por eso anticomunicativa. [ ... ]

*! Colom, 2002, p. 162.
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El sectario nada crea porque no ama. No respeta la opcién de
los otros. Pretende imponer la suya —que no es opcién sino
fanatismo— a todos”;** situacién no ausente cuando es sélo
un sector quien define los valores en una institucién, sin con-
siderar lo que piensa aquel que no forma parte de su sector o,
formando parte de él, difiere de esa linea de pensamiento.

Al docente de la UG corresponde educar bajo el principio
de libertad académica, y su participacién en el sustento axiol6-
gico institucional no debe estar ausente.

Pérez Gémez senala que es preciso rescatar los conte-
nidos axiolégicos del docente en la institucién de la que forma
parte, pues si bien la cultura escolar es un todo integrado por
diversos factores y agentes, también es que la cultura de la
escuela es prioritariamente la cultura de los profesores. Las
creencias, valores, habitos, normas, modos politicamente co-
rrectos de pensar, sentir, actuar y relacionarse del docente dan
lugar a tradiciones e identidades que permean al todo de la
realidad escolar. Por ello es necesario promover una transfor-
macién innovadora y creativa de la cultura docente.

Freire afirma que el docente:

No es mero espectador del proceso sino sujeto, en la medida
en que es critico y capta sus contradicciones. No es tampoco
su propietario. Reconoce, [que] puede y debe, [...] en la me-

23

dida en que conoce, ayudar y acelerar las transformaciones.

El docente no puede no participar. Su participacién no
es s6lo un derecho por el que ha de luchar, es, ante todo, un

22 Freire, 1997a, p. 42.
% Freire, 1997a, p. 43.
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compromiso que contrae al momento de decidir ser parte de
una institucién. Asi, con la decidida participaciéon del docente
y del resto de los agentes involucrados, habra de seguir el con-
senso. Freire precisa:

[...] no hay didlogo si no hay un profundo amor al mundo y a los
hombres. No es posible la pronunciacién del mundo, que es un acto
de creacién y recreacion, si no existe amor que lo infunda. Siendo
el amor fundamento del didlogo, es también didlogo. ["...] El amor
es un acto de valentfa, nunca de temor; el amor es compromiso con
los hombres. Dondequiera exista un hombre oprimido, el acto de
amor radica en comprometerse con su causa. La causa de su libe-

racién. Este compromiso, por su caracter amoroso, es dialbgico.**

En este punto, la diversidad de los integrantes de la es-
cuela, si bien demanda el respeto a todos los agentes en lo
individual, también exige que cerremos brechas y hagamos
un frente respetuoso, pero comun para afrontar y enfrentar la
problematica social que a todos nos afecta, independientemen-
te del espacio donde habitemos, y que pretendemos vencer con

los mismos medios y desde la misma trinchera.

La libertad del profesor, spara qué?
El docente que trabaja en una institucién de educacién publica
debe trabajar para los fines de ésta, porque al formar parte de

la institucién se vuelve parte del todo y tiene el compromiso de
trabajar —en su nivel de concrecién— para los fines de aquélla.

** Freire, 1970, p. 67.
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Este compromiso institucional, siendo tal, exige la par-
ticipacién activa y critica del docente, pues no debe confundir-
se con un papel pasivo de sumision.

Los maestros debemos, decia Freire, rechazar el rol de
ser seguidores ddciles de los paquetes elaborados por un ad-
ministrador autoritario; el docente, al adaptarse al marco axio-
16gico institucional, debe ser critico, y en esa criticidad que se
traduce en disenso informado puede y debe proponer respon-
sablemente sus ideas para mejorar, en su caso, la postura que
le plantean las autoridades de la escuela, y con ello abonar a la
transformacién colectiva de la realidad escolar cuando asi lo
requiera el contexto.

En este sentido, Pérez Gémez reflexiona que es necesa-
rio reparar en el desarrollo personal y profesional del docente
que, en consecuencia, genera el desarrollo institucional. Al re-
pensar la funcién docente con el desarrollo profesional que lle-
va implicito, conviene rescatar los elementos clave que pueden
configurar su identidad: un cuerpo de conocimientos tedrico
practicos y una relativa autonomia en el trabajo. Serd, enton-
ces, indispensable la formacién, utilizacién y reconstruccién
permanente de su pensamiento practico, reflexivo, auténomo y
adecuado a la exigencia del contexto pedagégico.

El profesor ejercera esta autocritica en un ejercicio (de
autonomia y responsabilidad) dialéctico ad infinitum para lo-
grar asir herramientas conceptuales que le permitan cuestio-
nar las propias concepciones. Hecho ello, serd menester pasar
de la reflexién individual a la colectiva, pero para hacerlo im-
plica una comprometida cooperacién alimentada por el didlo-
go y el contraste permanente en el claustro académico.

Una vez que el docente, en congruencia con su critici-
dad, asume que no posee la verdad absoluta y que en el proceso

ensefianza-aprendizaje es s6lo un agente del mismo, reconoce
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que el exigir ser escuchado debe traducirse en su obligacién de

escuchar a los demds agentes. Al respecto, afirma Freire:

[La labor del docente debe ser] Critica y amorosa, humilde
y comunicativa [...] en su opcién no niega el derecho a otro
de optar. No pretende imponer su opcién, dialoga sobre ella.
Esta convencido de su acierto, pero respeta en otro el derecho
de juzgarse también duefio de la verdad; intenta convencer y
convertir, pero no oprime a su oponente; tiene el deber, por
una cuestién de amor, de reaccionar con violencia a los que
pretenden imponerle silencio. A los que, en nombre de la li-

bertad, matan, en si y en él, la propia libertad.*’

Esto es, el docente critico no lucha porque se escuche su

voz para luego trocarla en la Gnica que interrumpa el silencio;

ni extingue su bisqueda de umbrales méds amplios en materia

de libertad, estancandose en el que le alcance a él para estar c6-

modo en una zona de confort, sino que debe mantenerse de pie

en esta busqueda para tratar de abrigar a los demds que asf lo

decidan y precisen, provocando una ampliacién de los umbrales

de su libertad. En este orden, sefala Freire:

330 °

Los hombres son estos seres de la bisqueda y si su vocacién
ontoldgica es humanizarse, pueden, [...] percibir la contradic-
cién en que la ‘educaciéon bancaria’ pretende mantenerlos, y
percibiéndola pueden comprometerse en la lucha por su libera-
cién [...] Su accidn, al identificarse, [...] con la de los educan-

dos, debe orientarse en el sentido de la liberacién de ambos.*

25 TFreire, 1997a, pp. 41 42.
26 Freire, 1970, p-51.
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De esta manera, reconociendo al educando como perso-
na, dejard de vérsele como un continente del contenido inte-
grado por el saber del docente magistral, quien al “domesticar”
sélo vacia informacion. Para la educacion tradicionalista, serd
mejor educador quien sepa més y logre depositar su experien-
cia en el educando, del mismo modo que serd mejor educando
quien con mayor docilidad esté dispuesto a dejarse “llenar”, sin
tener que desarrollar su conciencia critica.

Freire abunda en este tema, y precisa que existe en la
educacién tradicional una narracién de contenidos que “implica
un sujeto —el que narra— y objetos pacientes, oyentes —los
educandos—. Existe una especie de enfermedad de la narra-
cién. La ténica de la educacién es preponderantemente ésta,

» 97

narrar, siempre narrar”.’” Narrativa que, en algin momento,
tal vez pueda resultar oportuna como cimiento de algtn saber,
pero que en algin momento, a fuerza de sélo estarse replican-
do sin atender al progreso que deriva de la duda constante y
del replanteamiento del saber mismo, deja de ser congruente
con la tarea de educar que es, por naturaleza, dialéctica, porque
versa sobre verdades de la ciencia, que son siempre temporales
y existen hasta que no aparezcan otras que las trasciendan.
Esta narracién, agrega Ireire, contiene “retazos de la
realidad, desvinculados de la totalidad en que se engendran y
en cuyo contexto adquieren sentido [...] la palabra se vacia de
la dimensién concreta que deberfa poseer y se transforma en
una palabra hueca, en verbalismo alienado y alienante”.** Alie-
nado, porque puede ser un contenido que antano transformo¢ la

conciencia del docente, incluso yendo contra su propia natura-

27 Freire, 1970, p. 47.
28 Freire, 1970, p. 47.
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leza, y alienante porque al ser replicado adolece de lo mismo,
pues manipula conciencias colectivas o individuales y las hace
contradictorias a la condicién misma del educando.

En esta transmision-repeticion carente de criticidad pre-
cisa para replantear el contenido, el docente no se comunica, ni
lo hace el educando, en tanto ambos se convierten en recopilado-
res de informacién para quienes les es arrebatada la consecuen-
cia de una genuina y auténtica educacion: la liberacién de ambos.

La transformacion, entonces, a decir de Freire, s6lo exis-
tird en la “basqueda inquieta, impaciente, permanente que los
hombres realizan en el mundo, con el mundo y con los otros”,*
puesto que el hombre sera buscador constante de dudas, que
se multiplicardn en otras y otras mds; y en esta blisqueda no
caminar solo: no se liberara solo, ni ensefiard a otro a caminar,
no liberard a otro, sélo caminara en comparnfa de otro explora-
dor constante, y ambos, en comunién, se liberaran.

Este acompanamiento exige la presencia de un educador
que esté convencido no sélo de no replicar el contenido alienado y
alienante, sino ante todo que esté convencido, decidido y compro-
metido en mantener despierta su criticidad y formar al educan-
do, més alld de informarlo. Freire expresa: “Formar es mucho
maés que simplemente adiestrar al educando en el desemperio de
destrezas”,” y para esto necesita el educador respetar y amar al
educando, de otra forma no puede comprometerse con él.

El mismo Freire, en este aspecto, sefala:

La tarea de ensefiar es una tarea profesional que exige amo-

rosidad, creatividad, competencia cientifica, pero rechaza la

29 Freire, 1970, p- 47.
% Freire, 2004, p. 4.
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estrechez cientificista, que exige la capacidad de luchar por la

libertad sin la cual la propia tarea perece.”

No es sino con amor que se puede acomparnar en el sen-
dero del aprendizaje al educando, amor que se vuelve com-
promiso, compromiso que se torna en entrega, entrega que se
transforma en lucha por la misma gran causa que los enlaza:

la liberacién de ambos.

Liberacién a la que no llegardn por casualidad, sino por la
praxis de su buisqueda; por el conocimiento y reconocimiento
de la necesidad de luchar por ella. Lucha que [...] serd un acto
de amor, con el cual se opondran al desamor contenido en la

violencia de los opresores.*

La lucha por la libertad sera una condicién para que el
acto académico ocurra; la labor del docente no debe reducirse
a compartir el conocimiento cientifico que ha acuniado, sino
es una labor que debe incluir una lucha diaria por la libertad,
a la que ve como una piedra angular de la educacién, pues a

falta de aquélla, la ltima se extingue. Agrega I'reire:

La libertad, que es una conquista y no una donacién, exige
una bisqueda permanente. Busqueda que sé6lo existe en el
acto responsable de quien la lleva a cabo. Nadie tiene libertad
para ser libre, sino que al no ser libre lucha por conseguir su
libertad. Esta tampoco es un punto ideal fuera de los hom-

bres, al cual, inclusive, se alienan. No es idea que se haga mito,

31 Freire, 2008, p- 9.
% Freire, 1970, p. 23.
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sino condicién indispensable al movimiento de bisqueda en

que se insertan los hombres como seres inconclusos.”

No es la libertad un nombre divino que al pronunciarse
haga que ésta sea. Para que la libertad ocurra en el acto edu-
cativo, tiene el docente una responsabilidad altamente delicada
que inicia con su propia liberacién.

La apuesta es liberar conciencias, acompanar en el sende-
ro a quien aprende, no guiarle, escucharlo, respetarlo, aprender
con él. Ya él, en una lucha interna, podré asir las herramientas
para emanciparse. Para esto, el docente debe estar cierto y cons-
ciente de la libertad académica con que ha de conducirse.

Ante esta temeraria labor de revolucionar la educacién
tradicionalista, el mismo Freire es quien nos reitera que es
preciso “verificar si la practica nos esta llevando a la concre-
tizacién del suefio por el cual estamos practicando”.** En una
béveda emancipadora semejante, sostiene Angel Pérez Go-
mez: “El lema no es la libertad de ensefianza, sino la ensefianza
en libertad y de la libertad”.*” Acciones que exigen la criticidad
de la libertad que decimos tener.

Si en la academia sélo se compartiera la visién indivi-
dual que tiene el docente respecto de su libertad, no sélo verfa-
mos al estudiante como un recipiente inanimado, sino ademas
no lograrfamos en colectivo construir un curso unificado de
accién que permitiera trabajar para la consecucién de los fines
de la institucién. Ademads de la liberacién del docente y el tra-

bajo interno que debe realizar, es preciso recordar que él sélo

% Freire, 1970, p. 25.
3* Freire, 2003, p. 14.
35 Pérez, 1998, p. 137.
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es un agente en el proceso de enseflanza aprendizaje. No nos
ocuparemos ahora de la visién del estudiante, pero si se resalta
lo que frente a ellos no debe faltar: el amor y respeto con que
se les acomparie para procurar emanciparles.

Encontramos entonces, que educar en la escuela, es una
forma de liberar y esta tarea inicialmente se deja en manos del
docente por ser quien forma y acompana al estudiante en el
sendero del conocimiento que recorre.

En la UG, se establece que es al docente a quien le co-
rresponde educar bajo el principio de LA y que para ello, debe
comprender y asumir el marco filoséfico de la institucion.

De esta manera, si es al docente a quien en principio
de cuentas se adjudica esta tarea emancipadora, debe ser él
el primero llamado a emanciparse. Para eso es la libertad del
docente: para que habiéndose quitado las cadenas que lo opri-
mian, pueda ser libre y entonces pueda despertar la conciencia
de la liberacién en el otro.

Bajo esta tesitura, formar bajo la béveda de una filosofia
liberal est4 condicionado a, por lo menos, conocerle y, por exce-
lencia, comulgar con ésta. Al efecto, se debe tener claridad sobre la
misién de la institucién educativa: silos valores institucionales no
le sirven como herramientas para participar en un curso unificado
de accién contribuyendo a alcanzar los ideales de la institucién,
corre el mostrenco riesgo de no colaborar en el logro de éstos.

De esta manera, realizado el anélisis del presente apartado,
se puede desprender que la corriente critica de la educacion es
alimentada por teorfas y principios emancipadores que ven en la
educacién una piedra angular para despertar conciencias y formar
al ser humano, haciendo de la sociedad un mejor lugar para vivir.

En esta plataforma, se afirma que la libertad en y para la
educacion debe ser acorde a la realidad en que se desenvuelve:

en un juego dialéctico, la libertad se nutre del contexto social,
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para luego hacerlo crecer, y que la politica publica, al ver a la
educacién como un servicio publico, la regula y controla. Por
ello es indispensable que la institucién tenga posturas firmes y
claras respecto a sus valores, para no que su definicién esencial
no dependa de los gustos del administrador en turno.

Asi, el valor-libertad en una institucién debe ser construi-
do por todos los rostros, nombres y voces que la integran, cons-
truccién que habra de ser mediada por el didlogo y el contras-
te permanente. La transformacién de la realidad escolar es una
tarea colectiva, y en ella el docente participa deliberadamente.
Para que ello ocurra, el docente es el primer obligado a hacer de
la préactica educativa una préctica de la libertad, al amparo de la
cual ha de atreverse a pensar diferente y ver a la educacién como
herramienta para romper paradigmas y derribar disciplinas, en
aras de superar los legados que la han mantenido anquilosada.

En este orden de ideas, la Universidad de Guanajuato
puede abrevar de esta corriente critica de la educacién para
la formulacién de una aproximacién conceptual de la libertad
académica. Esto, partiendo de la premisa de que si bien es cier-
to, se afirma en el discurso que es la libertad una condicién sine
qua non para la vida académica con todas sus implicaciones;
también lo es que no se precisa qué es esa libertad a la que se
refiere nuestro corpus axiolégico.
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