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;RECONCEPTUALIZACION
0 RECONCEPTUACION?

W | debate sobre la reconceptuacion llega a sus mo-
| mentos culminantes. Ya han circulado documen-
ML\ o3, oficiales y no oficiales, de adhesion y en oposi-

cién a la posturas asumidas por las estructuras uni-
versitarias dominantes.

La Revista de Estudios Generales recoge, en este
Suplemento que se entrega por separado, un nutrido
niimero de escritos —ponencias, conferencias y articu-
los—, las reacciones de aquellos profesores que se han
expresado en los foros abiertos a la discusién, en los
que se dejan sentir sus ideas en torno a la Educacion
General, a la Facultad de Estudios Generales, y a las
posiciones asumidas por la Universidad de Puerto Rico
en relacién con el desarrollo social y econémico del
mundo contempordneo.

El Editor



PONENCIAS,
CONFERENCIAS,
ARTICULOS



LA UNIVERSIDAD Y EL
NUEVO BACHILLERATO

Silvia Alvarez Curbelo, Maria Isabel Quiiiones,
Wanda Ramos y Waldemiro Vélez

Universidad de Puerto Rico, la institucién se plan-

tea la necesidad de realizar cambios en sus estruc-
turas académicas y administrativas, compelida por un escenario
social que causa transformaciones en todos los érdenes y por unos
nuevos paradigmas epistemolégicos, ideolégicos y culturales que
circulan con legitimidad global. El proceso de reconceptualizacién
del bachillerato en el Recinto de Rio Piedras nos ofrece una mag-
nifica oportunidad para una discusién critica en torno al espacio
universitario, los sujetos que lo sostienen y las practicas que le
dan vida.

La Universidad se nutre del cambio; lo promueve y lo alien-
ta. Al igual que la sociedad, la Universidad se cuestiona a si mis-
ma y plantea nuevas formas de hacerse y deshacerse. Por ello,
ponderar el rumbo de la Universidad no puede desligarse de una
reflexién sobre el mundo que nos ha tocado vivir. Este anclaje,
sin embargo, no debe entenderse como un espacio de mansedum-
bre frente a una exterioridad que determina, sino siempre como
una conciencia critica y constitutiva. A pesar de su corta vida, la
Universidad de Puerto Rico acoge una tradiciéon de siglos de
saberes y modos de sociabilidad. La cultura universitaria es, pues,
un balance delicado entre nuestro apetito por situarnos en los
tiempos y espacios multiformes de la contemporaneidad y la vin-
culacién a una historia y persona institucional, igualmente mul-
tiforme.

Q escasos cinco afios de cumplirse el Centenario de la
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Afirmamos que nuestra tarea va mads alla de la de promover
un modelo alterno de distribucién de la carga académica que debe
satisfacer un estudiante para obtener un grado. La Universidad
no opera unicamente en la clase de mercado. Verlo desde ese an-
gulo esquiva la densidad de la institucién universitaria a la vez
que constituye un simulacro cémodo de cambio. Nuestra propuesta
de conceptualizacidn se inscribe dentro de un marco mas sustan-
tivo. Con ella pretendemos articular una visién de la Universi-
dad en la que se preserve la tensién entre su papel como produc-
tora y salvaguarda de los saberes y su rol constitutivo en las trans-
formaciones sociales. Nos parece que lo que afirma Edgar Morin
en su ensayo La doble mision (1977) se acerca més al objetivo
que nos hemos trazado en esta reflexién sobre la universidad y el
bachillerato universitario: Se trata de una reforma mucho mds
profunda y amplia que la democratizacién de la ensefianza uni-
versitaria y de la generalizacion del estatus del estudiante. Se
trata de una reforma, no tanto programdtica, sino paradigmdtica
que concierne nuestra aptitud para organizar el conocimiento
(itdlicas del autor).

Recomendamos la inclusién y discusién de tres temas den-
tro de esa reforma paradigmatica.

El binomio universidad-sociedad

La relacién universidad/sociedad como dicotomia que atra-
viesa muchas de las propuestas de renovacién curricular y de
planificacién estratégica que hoy se ponderan en el Recinto de
Rio Piedras, parece responder a la idea de que el mundo univer-
sitario produce y reproduce unas realidades distintas a las que
se producen “all4” afuera, en el mundo social. En el fondo, se
olvida que la separacién entre la universidad y la sociedad es
artificial. Asi como la aparicién de la universidad occidental es-
tuvo ligada a los cambios socio-econémicos y culturales de la Baja
Edad Media, la historia de la Universidad de Puerto Rico testi-
monia las imbricaciones y las tensiones inherentes a una univer-
sidad en contextos de modernizacién y de trdnsitos coloniales.

En su articulo, La UPR y los limites de una modernizacion
subalterna (Bordes, 3:1996), Walter Quinteros plantea la sobre-
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determinacion de la universidad publica por las formas histéri-
cas: clases, nacién, capitalismo. Evidentemente, es el caso de
procesos de reforma en Puerto Rico durante los periodos 1941-
1943 y en 1966-1967. Las leyes universitarias correspondientes a
esos procesos fueron, en lo fundamental, expresiones de derecho
en las que los partidos politicos deslindaron las relaciones entre
Universidad y Estado y ajustaron la institucién a nuevos perfiles
sociolégicos y rumbos del capital.

En las discusiones que hoy se sostienen sobre el futuro de la
Universidad de Puerto Rico se requiere, precisamente, una dis-
cusién sobre las fuerzas y formas que hoy, al igual que en el pasa-
do, inciden en la necesidad de repensar la Universidad. En estas
deliberaciones también se debe alentar una discusién del vinculo
que se establece entre los nuevos perfiles sociales —el estudiante
como consumidor-cliente-obrero— y la implantacién de una nue-
va racionalidad empresarial que ya aparece en la forma de una
planificacién estratégica y de gerencia académica de calidad to-
tal.

En otros tiempos fueron los chantajes populistas los que
impusieron la subordinacién de la institucién al mundo de “ex-
tramuros”. En épocas mas recientes es una insidiosa y seductora
retérica neoliberal la que parece condicionar el acoplamiento de
la Universidad con el espacio social. Si la Universidad del Estado
desea sobrevivir el fin del milenio, se nos advierte, tiene que ajus-
tarse a las nuevas férmulas del mercado laboral y promover acti-
vamente la produccién de saberes “itiles” y “pertinentes”. Y es
que de la misma forma en que la segunda revolucién industrial, a
fines del siglo XIX, cred las bases de la riqueza para la educacién
post-secundaria y el desarrollo de la profesionalizacién, la
globalizacién de la economia al final del siglo XX estd deses-
tabilizando los patrones de trabajo universitario que se forjaron
en estos dltimos cien afios. De esta forma, la vieja dicotomia uni-
versidad /sociedad se resignifica, otorgdndole a la primera un
papel reactivo y a la segunda la capacidad de demandar cambios
“que son necesarios”.

La Universidad, por ende, no est4 libre de las contradiccio-
nes y de los atravesamientos que tiene el reto de la vida social.
No somos un espacio “esterilizado” —aunque en ocasiones esté-
ril- al que el mundo no toca, sino que como todo lo otro, es tocado
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por las mismas atribulaciones, como por ejemplo, el capitalismo
de fin de siglo. No podemos ponernos “vacunas” que nos defien-
dan de las “contaminaciones externas”; la globalizacién no es el
enemigo. El futuro, més bien, depende de nuestra capacidad para
insertarnos creativamente en una nueva légica, sin perder los
espacios de critica y de reflexién ya ganados. Contrario a la pers-
pectiva que asume como tnica respuesta a estas transformacio-
nes el acoplamiento de la Universidad al modelo neoliberal, pen-
samos que cierta forma de “inutilidad” —en tanto saber no
instrumentalizado ni funcionalizado respecto a una visién
parcializada del mercado laboral o el mercado politico— en abier-
to desafio a aquello que es necesario y apremiante, debe ser tan
constitutiva de la autonomia universitaria como de su definicién
juridica.

Que la Universidad opere creando sus propias tradiciones y
dando respuestas a problemas sociales que no siempre tienen un
cardcter de inmediatez o que respondan a una férmula estableci-
da por las demandas externas del mercado laboral o las estrate-
gias del Estado, no es incapacitante. Todo lo contrario. Es preci-
samente la tensién entre la tarea de pensar el mundo y la de
repensar los conocimientos que se producen sobre ese mundo, la
que le otorga a la Universidad su cardcter de especificidad. Si
bien es cierto que no podemos escapar a los efectos diversos de la
globalizacion en la produccion del conocimiento, ni tampoco igno-
rar el impacto que tienen los avances de la tecnologia y de la
informdtica en las estrategias de la ensefianza, la conversion de
la universidad en un network de servicios y gratificaciones via
una oferta académica “flexible” no es la mejor respuesta a “las
demandas de la contemporaneidad”.

La Universidad debe continuar siendo un lugar del que ema-
nen visiones conflictivas y plurales de la sociedad y en el que se
presenten propuestas y debates de lo que debe y puede ser el
futuro, mds que una instancia que se ciiia sin rienda al especta-
culo del presente. La Universidad vista como campo de lo social,
no en oposicién a lo social, pero con la especificidad que le otor-
gan las identidades de profesores y estudiantes, garantiza asi un
espacio cultural para perspectivas alternas y sectores subalter-
nos a fin de posibilitar nuevos significados y practicas sociales
que promuevan la transformacién de la realidad social (Gonzalez,
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Meléndez, Nazario et al., 1998). Las miltiples formas de ciuda-
dania, de goce, de relacién comunitaria y de ejercicio estético,
s6lo pueden ser pensadas y teorizadas cuando la vida social no se
reduce a una de sus articulaciones —el mercado. El afdn de pro-
ducir un saber a la medida, “rentable”, “atil” o “necesario” encie-
rra el peligro real de convertir a la Universidad en espacio social
reactivo a las demandas del mercado, cerrando mas que abrien-
do el didlogo y el debate entre visiones plurales, diversas y con-

flictivas.

La produccion del conocimiento

Los planteamientos esbozados nos llevan a proponer la pro-
duccién del conocimiento y la adquisicion de saberes desde otra
perspectiva: como saber para ser pensado y gozado, en lugar de
como signo exterior a ser capitalizado, apropiado y engullido por
los estudiantes. Esta iltima visién participa de la idea de que
existe un “all4”, una realidad a priori que esta exenta de las me-
diaciones humanas, postura que a su vez ignora el vinculo indi-
soluble que se establece entre el sujeto y el objeto del conocimien-
to. El reconocimiento de este vinculo nos lleva a afirmar que lo
real es siempre un “real mediado”; lo que tomamos como una
simple captacién o percepcién humana tiene la estampa indele-
ble de nuestra propia estructura; estructura que nos remite a la
historia del saber socializado (Meléndez, 1997).

El conocimiento se produce dentro de un proceso, en rela-
c¢ién con otros, no es informacién cuya incorporacién sélo requie-
re el desarrollo de destrezas. Por otro lado, si bien el conocimien-
to emerge de las relaciones con el mundo, de su exploracién, los
mundos que los estudiantes “traen a la mano” en sus reflexiones
en el salén de clases y en sus escritos no son naturales sino
construidos. Una reflexién sobre cémo se produce el conocimien-
to —lo que es posible saber asi como aquello que se excluye o se
desvaloriza— no puede darse al margen de una discusién sobre
los sujetos y los procesos sociales que hacen aparecer las diversas
disciplinas; tampoco al margen de una discusién sobre los meca-
nismos que intervienen en la produccién y repreduccién de los
objetos de estudios de la ciencia moderna. Esta debe darse en
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una universidad que provea y promueva las condiciones para la
transformacién de los parametros a través de los cuales nos po-
demos reconstruir como sujetos y en ese proceso, producir nue-
vas formas de vida.

Esta reflexion inauguraria una discusion sobre perspecti-
vas tedricas que subvierten la visién de la naturaleza que, por
ejemplo, atraviesa el proyecto de Ciencia y Tecnologia del Siste-
ma de la Universidad de Puerto Rico. En este proyecto, la natu-
raleza se concibe como resource, materia cruda sobre la cual po-
demos plasmar nuestros proyectos siguiendo la légica del capi-
tal. En su iltimo libro, The Web of Life, el fisico Fritjof Capra
nos alerta sobre las graves consecuencias de la vision mecanista
del universo y nos insta a reconocer la necesidad de articular una
nueva base de conocimiento:

The paradigm that is now receding has dominated our culture
for several hundred years, during which it has shaped our
modern Western society and has significantly influenced the
rest of the world. This paradigm consists of a number of
entrenched ideas and values, among them the view of the
universe as a mechanical system composed of elementary buil-
ding blocks, the view of the human body as a machine, the view
of life in society as a competitive struggle for existence, the belief
in unlimited material progress to be achieved through economic
and technological growth and —last, but not least— the belief that
a society in which the female is everywhere subsumed to the
male is one that follows a basic law of nature. All of these
assumptions have been fatefully challenged by recent events. And,
indeed, a radical revision of them is now occurring. (1996: p. 6).

Este cambio de paradigma también implica una transfor-
macién en la organizacién de los saberes y de los campos discipli-
narios, de los valores y los conceptos hasta ahora dominantes. Se
trata de un desplazamiento de la fisica —como modelo y fuente de
métaforas para las otras ciencias— a las ciencias de la vida. En
las palabras del sociélogo y antropélogo Garcia Canclini, necesi-
tamos “ciencias némadas”, capaces de reconocer la heterogenei-
dad multitemporal que hoy desborda los viejos parametros y las
categorias de andlisis privilegiadas, pero ya puestas en duda
(Garcia Canclini, 1989). En armonia con esta transformacién, pro-
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ponemos un quehacer intelectual que propicie el desarrollo de
formas de conocer afines a la preservacién de la naturaleza y al
cultivo de la empatia por los otros, que resistan una finalidad y
un cierre, la simplificacién y la tentacién de la certidumbre.

Elbachillerato universitario debe propiciar algo més que un
encuentro entre unos saberes disciplinados. Todo parece indicar
que nos movemos en la direccién de un “indisciplinamiento” de
los saberes que propician, a su vez, un reencuentro con nuestro
entorno, con la naturaleza, con los demas (Collet y Karakashian,
1996). Esto nos obliga a reconocer que “junto al Logos (razén)
esté el Eros (vida y pasién), el Pathos (afectividad y sensibilidad)
y el Daimon (la voz interior de la naturaleza” (Boff, 1996, p. 26).
Si como sugiere el biélogo chileno Humberto Maturana, vivimos -
en una cultura que genera un “vivir violento”, tenemos que pre-
guntarnos en qué medida la cultura universitaria contempora-
nea propicia “modos de conocer” en los que la violencia aparece
como algo “natural”. Maturana asocia ese “vivir violento” con un
lenguaje y con un espacio psiquico en el que las diferencias no se
toleran y en donde la competencia, el control y la dominacién
aparecen como valores hegeménicos. jAcaso existe un vinculo
entre esa cultura de la violencia y propuestas de bachillerato
universitario en las que se nos insta a someternos a un capitalis-
mo igualmente salvaje?

El bachillerato universitario:
espacio de reflexion y de construccion
de nuevos mundos

El problema al que nos enfrentamos, pues, tiene mucho que
ver con nuestra capacidad para convertir nuestras intenciones
en decisiones sobre la educacién universitaria “teniendo en cuen-
ta que todo curriculum representa una visién valorativa, tanto
sobre la cultura como sobre el tipo de relaciones entre los sujetos
humanos” (N. Blanco y J.F. Angulo, 1994, p. 13). En un mundo
globalizado o de cultura global en el que la imaginacién es cada
vez mds cooptada por el consumo y donde la accién —no la re-
flexién— es siempre algo deseable, seria un reto desarrollar un
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bachillerato universitario que potenciara esa imaginacion, no con
la légica de la competencia y de la ganancia, sino més bien con un
emocionar que hiciera aparecer la intuicién y la solidaridad como
los instigadores de otros deseos y de otros proyectos. Por ende, de
una sociabilidad en la que la violencia y el consumo, la intoleran-
cia y la glotoneria dejen de verse como conductas “naturales”.
El papel que vislumbramos para Estudios Generales en el
bachillerato universitario se acerca, pues, a lo que plantea la pro-
fesora Myrta Meléndez, del Departamento de Ciencias Sociales:
“Es precisamente contra la ilusién del saber inmediato y de la
transparencia de los fenémenos, que los estudios generales ense-
fian a efectuar una ruptura, pues sin ésta el conocimiento nuevo
es imposible”. La actividad académica no debe colocarse exclusi-
vamente sobre el terreno de la técnica, ni la investigacién some-
terse a un inico objetivo: la produccién de un saber-aqui para ser
capitalizado y utilizado de manera anénima. Esta visién del co-
nocimiento le imprime peligrosas caracteristicas inherentes a la
légica del mercado: producto hecho a la medida. ;Cémo un estu-
diante puede estar a la altura de los debates contemporéneos, si
lo uinico que se le ofrece es una libre seleccién bajo el ropaje de un
supermercado rutilante? La tentacién de la certidumbre aniqui-
la la urgencia, la pasién de un futuro distinto, aunque incierto.
Frente a un “forma de ver el mundo”, que cada dia parece
tener mds adeptos, reconocemos la “impertinencia” de nuestras
preguntas: ;Qué profesores requiere una Universidad abierta al
cambio y capaz de producir desde el interior —y no de forma
reactiva— los cambios que reconocemos son necesarios? Insistir
en la condicién de mercancia del docente, es insistir, como argu-
menta el profesor Héctor Meléndez, del Departamento de Cien-
cias Sociales, en la perpetuacién de una “tradicién individualista
y competitiva que aleja a muchos académicos de la accién politica
(en el buen sentido de esta palabra)” (1998, p. 7). De igual forma,
la insercién de los docentes en un proceso de produccién de cono-
cimiento como obreros flexibles, impone limites a la formulacién
de un proyecto intelectual capaz de fortalecer la educacién supe-
rior. ;Quién educar4 a los educadores, si las reformas no se gene-
ran desde le interior de la propia institucién? Nos parece muy
acertada la advertencia que hace el profesor Carlos Gil, del De-
partamento de Humanidades, sobre el proceso de reconcep-
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tualizacién del bachillerato universitario: “Alli donde ocurre el
drama diario y anénimo... es ahi donde late la vida (o la muerte)
universitaria, y si no somos capaces de reconceptualizar ahi, no
reconceptualizaremos en absoluto” (Didlogo, 1998, p. 35).

Si, como se sostiene, la Universidad tiene que generar las
nuevas formas de conocimiento, jcémo hacerlo si en este proceso
los profesores proponemos, evaluamos y criticamos, pero no deci-
dimos? El bachillerato de hoy —atravesado por innecesarias re-
des de mediaciones, sobreestructurado y sobrerreglamentado—
es sede de trabajo serio que se logra muchas veces en contra de
todo pronéstico. En abierto desafio a las reglamentaciones buro-
craticas y a los usos y costumbres en materia de revisién curricular
de los departamentos, muchos profesores se lanzan con sus estu-
diantes a explorar otras posibilidades, otros caminos. Si este tra-
bajo que se realiza fuera valorado y no menospreciado o margina-
lizado, es muy probable que muchos docentes no recurririan al
cinismo y a la apatia, como a veces sucede.

En el nuevo bachillerato universitario, el trabajo docente debe
ser lo que determine las necesidades administrativas y curricu-
lares, en lugar de ser determinado por éstas. Por otro lado, no
podemos eludir nuestra responsabilidad de situarnos en el mun-
do como académicos e intelectuales. El cambio también depende-
ra del reconocimiento de que la contemporaneidad no es algo que
acecha, un “alla” capaz de tragarnos si no nos sometemos a sus
designios, sino que mds bien se trata de la vida misma, produc-
cién-construccién de conocimientos que sdlo es posible en y a tra-
vés de nuestra siempre e interminable conversacién con otros,
imaginados o “reales”, que nos habitan.

La organizacién curricular en el bachillerato no podri ya
subordinarse a una estrecha visién estructuralista ni concebirse
como respuesta a demandas y exigencias de la contemporanei-
dad. Por el contrario, debe centrarse en vivencias humanas con-
tinuamente problematizadas que puedan, a su vez, ayudarnos a
descubrir nuevos caminos, nuevos espejos donde mirarnos. Seria
un bachillerato en el que se promoveria el desapego al sentido
comin y a la experiencia como fuentes de la verdad; espacio con-
flictivo en el que los estudiantes y profesores deliberarian sobre
la legitimidad de sus acciones y sobre la inmutabilidad de la cul-
tura. “Son los deseos los que hacen de algo una oportunidad, o un
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recurso, o un camino preferido”, sostiene Maturana. Con ello,
reafirma la idea de que los recursos econémicos y las oportunida-
des tecnoldgicas no son los \inicos elementos que garantizan las
investigaciones y los proyectos curriculares innovadores.

“Aqui lo que hace falta son las ganas”, argumentaba el pro-
fesor Escalante —en un pasaje memorable de la pelicula Stand
and Deliver—frente a un nutrido niimero de maestros que aboga-
ban por simplificar el conocimiento e invocaban la necesidad de
“ser realistas” en su trabajo, puesto que, a fin de cuentas, sus
estudiantes eran hispanos que vivian en ghettos de Los Angeles,
y que jamds aprenderian matemadticas. Al igual que el profesor
Escalante, podriamos argumentar que son los deseos los que dan
vida a una Universidad y los que podrian hacer aparecer un pen-
sar en el que el estudiante sea concebido como un universitario, y
no como producto hecho a la medida, condenado este iltimo a
sobrevivir la “contemporaneidad”, en vez de aspirar a superarla.
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REFLEXIONES EN TORNO
A LAS BASES FILOSOFICAS
DE LA EDUCACION GENERAL*

Waldemiro Vélez Cardona

Educacién General a nivel universitario en la obra de

F.W. Joseph Schelling, Lecciones sobre el método
de los estudios académicos (1804). La primera referencia en
la literatura norteamericana sobre la incorporacién de la Educa-
cion General a nivel universitario la podemos encontrar en A.S.
Packard (1829), citado en Thomas (1962, p. 11). Sin embargo, en
la importante obra de Schelling encontramos planteamientos que
son congruentes con lo que algunos hemos entendido como el eje
de la Educacién General en el &mbito universitario.

La idea central de Schelling en el mencionado escrito gira
en torno al concepto de ciencia y de su unidad. Para él, la ciencia
no es mas que un reflejo de lo absoluto, es una forma de un todo
orgénico, a pesar de sus miiltiples ramificaciones. Es imposible
llegar a un conocimiento de cada ramificacién de la ciencia por
separado sin tener en cuenta las conexiones que ésta tiene con
este todo orgdnico, por lo que una ensefianza bien impartida sélo
puede darse desde un conocimiento real y verdadero de la co-
nexién viva de todas las ciencias.

Para Schelling, la ciencia es, en todo momento, un elemento
que tiene grandes capacidades heuristicas. A diferencia de John

Podemos encontrar una de las bases filoséficas de la

* Ponencia presentada en el Seminario Departamental: La Educacién
General y los estudios universitarios. Miércoles, 3 de noviembre de 1999.
Sala de Reuniones del Decanato de la Facultad de Estudios Generales,
Recinto de Rio Piedras, Universidad de Puerto Rico.
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Henry Newman (1852, p. 33), quien planteaba que la ensefianza
universitaria lo que procura es la difusién y extensién del conoci-
miento més que su progreso, Schelling afirma que la ciencia tie-
ne que entenderse mas que como instrumento de transmisién,
como algo que tiene la cualidad de ser también un acto creativo.
Es necesario aprender lo que ha sido transmitido, pero solamen-
te en tanto es el punto de partida para una facultad superior, que
es la que lleva a la propia creacién del cientifico. Creacién que se
fundamenta en un encuentro de lo universal y lo individual y que
es lo que caracteriza a todo saber.

Yo diria que podemos encontrar un planteamiento fundante
de la Educacién General a nivel universitario en los siguientes
pasajes de la obra de Schelling, ya mencionada:

El joven, cuando al comienzo de su carrera, penetra por pri-
mera vez en el mundo de las ciencias, cuanto mas sentido y afi-
cion tiene por el Todo, tanto mas obtiene la impresién de un
caos en el que no diferencia nada todavia, o la de un vasto océa-
no al que él se ve trasladado sin brijula y sin estrella polar...
Es, pues, necesario que se impartan clases generales, piblica-
mente, en las universidades, sobre el fin, el método, la unidad y
las materias especiales del estudio académico.

A la formacién especifica en una sola rama tiene que prece-
der, por lo tanto, el conocimiento del todo arménico de las cien-
cias; aquél que se consagre a una ciencia determinada tiene que
conocer el lugar que esta ocupa dentro de ese todo y el espiritu
especial que la anima, asi como la forma de preparacién me-
diante la que esa ciencia se une a la construccién arménica del
todo organico; por lo tanto, también la manera como él tiene que
captar tal ciencia para no concebirla como un esclavo, sino como
un pretendiente del espiritu de la totalidad. Ustedes pueden
reconocer ya de lo anteriormente dicho que una ensefianza del
método de los estudios académicos solamente puede partir del
conocimiento real y verdadero de la conexién viva de todas las
ciencias, ya que sin ésta cualquier ensefianza debe estar muer-
ta, sin espiritu, ser parcial e incluso hasta limitada. Quizas esta
exigencia no ha sido nunca mas apremiante que en el momento
presente [1804], en el que todo parece fluir, en el Arte y en la
Ciencia, hacia la unidad, y de donde cada perturbacién que se
produce en el centro o en la proximidad del mismo, se transmite
a las partes de forma rdpida e inmediata y se forma un nuevo
érgano de la contemplacién en general para todos los objetos.
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(1804, pp. 65-67).

De lo anterior se deriva su critica a las disciplinas, a lo que
él denomina el “desmenuzamiento” del saber, y a la especializa-
cién que provoca que el saber esté como “perdido”. Veamos:

... el vasto conjunto que constituye lo que debe ser enseiiado,
s6lo para estar en posesién de lo que existe, ha sido la causa de
que se divida el saber lo més posible en distintas especialidades
y que se desmenuce la estructura viviente organica del todo,
hasta lo mds minimo. Dado que todas las partes aisladas del
saber, todas las ciencias particulares, por tanto, en la medida en
la que el espiritu universal se ha apartado de ellas, pueden ser
unicamente medios para el saber absoluto, asi fue la consecuen-
cia de aquel desmenuzamiento, que pasado por encima de los
medios e instituciones para el saber, el saber mismo estaba como
perdido, mientras una mayoria activa consideraba tales medios
como finalidad misma e intentaba hacerlos valer como fin, aquel
que s6lo es uno y en su unidad es absoluto, se retiré a las partes
superiores y también ha habido en éstas, en cada época, raras
muestras de una vida ilimitada. (pp. 78-79).

Para Schelling, lo general es lo fundamental, lo mas impor-
tante, lo medular. Sin ello no podemos alcanzar el saber mas ele-
vado, el que califica como “el saber absoluto”. De ahi parte para
expresar lo que a su juicio debe ser el perfil del profesor universi-
tario y, en cierta forma, la autonomia universitaria.

Con la exigencia que parte de la idea de la cosa misma, del
tratamiento de todas las ciencias dentro del espiritu general y
de un saber absoluto, no puede ser ningiin reproche el pregun-
tar: ;de donde deberian salir todos los profesores que pudieran
llevar a cabo esto? Las academias son precisamente el lugar en
el que éstos consiguen su primera formacién; déseles a éstos
solamente la libertad espiritual y no se les limite con considera-
ciones que no tienen ninguna aplicacién en la circunstancia cien-
tifica, de esta manera se formaréan los profesores por si mismos,
los que pueden dar satisfaccién a aquellas exigencias y que a su
vez estan en situacién de formar a otros (pp. 79-80).

Me parece que la defensa que hace Schelling de lo General
es, principalmente, aunque no exclusivamente, de orden epistemo-
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16gico. El se afinca en lo General para criticar el especialismo.
Segin él, es en lo General donde encontramos las conexiones,
donde podemos reconfigurar el saber continuamente. Por eso cri-
tica a los profesores que se atrincheran en “sus disciplinas”, por-
que lo que hardn, finalmente, sera alejarse del saber.

Schelling es contundente al afirmar que:

Sélo lo general, por antonomasia, es la fuente de las ideas, y
las ideas son lo vivo de la ciencia. Aquél que conoce su disciplina
particular inicamente como particular, y no es capaz de recono-
cer lo general en ella, ni de integrarla en la expresién de una
formacién universal-cientifica, es indigno de ser profesor o guar-
didn de las ciencias. Se podra hacer til de miiltiples maneras,
de fisico en la construccién de pararrayos, de astrénomo hacien-
do calendarios, de médico haciendo uso del galvanismo en en-
fermedades o de la forma que él quiera, pero la profesién de
profesor exige algo mas elevado que el talento del artesano.

Sin duda no fue la habilidad especial en su ciencia, sino la
capacidad de penetrar en ella con las ideas de un espiritu for-
mado hasta la generalidad, la causa por la que Lichtenberg fue
el fisico mas inteligente de su época y el profesor mas admirado
de su especialidad. Para una transmisién ingeniosa [del conoci-
miento] hace falta que se esté en situacién de comprender los
descubrimientos de otros, en los tiempos pasado y presente, de
forma correcta, rigurosa y con todas sus conexiones (pp. 81-83).

Tal vez se podria afirmar que es a Schelling al que debemos
considerar como el padre/madre de la Educacién General en el
ambito universitario. Para él, l1a concepcién de la universidad ale-
mana se funda en el andlisis de /o general y en ningin sentido en
lo especializado, como algunos han pensado. Por eso, me resulta
sorprendente que en ningin libro, articulo o documento sobre la
educacién general, de los que he tenido la oportunidad de revi-
sar, se haga referencia a Schelling cuando se estudian las bases
filoséficas de la Educacién General en el plano universitario.

Para explicar esto, se me ocurren dos hipétesis. En primer
lugar, que fue el modelo de universidad inglesa, con su fuerte
matiz puritano, basado en las ideas en torno a la Educacién Li-
beral de John Henry Newman, el que se impuso decisivamente
en los Estados Unidos por razones politico-culturales. En segun-
do lugar, puede haber sido que las ideas de Schelling se conside-
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raran demasiado radicales, tanto en términos politico-educati-
vos como en el terreno del saber instrumental, el que se va ha-
ciendo dominante a un paso acelerado como parte de una moder-
nidad que, desde el punto de vista de Europa, podria considerar-
se como “tardia”.

Sin embargo, soy de la opinién de que las aportaciones de
Newman, quien se refiere reiteradamente a la Educacién Liberal
en el contexto cultural y no discute lo general en su sentido pro-
fundo, epistemolégico; han llevado a muchos autores a confundir
—confusién muy politica, a mi juicio— la educacién liberal con la
Educacién General. Para varios autores, ambos términos pue-
den considerarse como sinénimos.

Pasemos a sintetizar los planteamientos de Newman, pro-
venientes de su obra mas relevante a la discusién que estamos
proponiendo, La idea de la universidad (1852). En el siguiente
pasaje de la mencionada obra podremos apreciar la manera en
que Newman relaciona estrechamente lo liberal con lo general,
en términos de la educacién universitaria.

Ciertamente que una educacién amplia y liberal se mani-
fiesta en la cortesia, en la propiedad y urbanidad de las pala-
bras y de la accién, lo cual es bello en si y aceptable a los demis;
pero significa muchas cosas mas. Forma la inteligencia ~puesto
que la inteligencia es lo mismo que el cuerpo... Puede decirse
que la teoria de la educacién universitaria, que acabo de expo-
ner, si se llegase a realizar, no ensefiaria a la juventud nada
completo o integral, y no proporcionaria méas que una visién ge-
neral, més o menos brillante, sobre todas las cosas (p. 42. Enfa-
sis suplido).

Podemos notar que para Newman, lo general apela a lo sim-
ple, a lo parcial, a lo incompleto. Mientras para Schelling hace
referencia a lo absoluto, a la totalidad, a lo complejo, a la co-
nexién de los saberes. Su definicién de educacién liberal encarna
su sentido del hombre, de la religion y, de alguna manera, la
consolidacién de la Reforma Protestante, de la que parten los
puritanos que emigran a los Estados Unidos para desarrollar su
concepto de Educacién Liberal, tanto en relacién con lo religioso,
como con lo econémico.

Segiin Newman:

D U
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Es muy corriente hablar de “conocimiento liberal”, de “artes
y estudios liberales” y de “educacién liberal” como la caracteris-
tica o propiedad especial de una universidad o de un caballero.
;Pero qué significa realmente tal palabra? Primeramente, en su
sentido gramatical, quiere decir todo aquello opuesto a lo servil,
y por trabajo servil se da a entender, segin nuestro catecismo
nos dice, el trabajo corporal, el empleo mecéanico, es decir, todo
aquel en el cual la inteligencia tiene poca o ninguna participa-
cién (p. 170. Comillas en el original).

En Newman encontramos mucha tangencia con Ortega y
Gasset, sobre todo, cuando Newman afirma que:

Considero, pues, que no expongo paradoja alguna al hablar
de un conocimiento que es su propio fin, cuando lo denomino
conocimiento liberal, o conocimiento del individuo debidamente
educado, y cuando lo convierto en la misién que ha de cumplir la
universidad (p. 175).

Al referirse a la educacién liberal, en el siguiente pasaje se
asemeja atin mas a Ortega:

La educacién liberal no hace al hombre cristiano o catélico,
sino al caballero. Esta bien ser caballero, tener una inteligencia
debidamente cultivada, poseer un gusto delicado, una forma de
ser justa y desapasionada, comportarse noble y cortésmente en
las relaciones sociales. Estas son las cualidades consubstanciales
del conocimiento que constituyen las materias propias de la
universidad (pp. 186-187).

Al leer a Newman parece que estuviéramos leyendo a Orte-
ga, y hasta tal vez a Benitez. No hay duda de que los tres coinci-
den en la siguiente afirmacién del primero:

“La educacién universitaria es el medio ordinario para con-
seguir un gran fin, aspira a elevar el tono intelectual de la socie-
dad, a cultivar la inteligencia, a purificar el gusto nacional, a
proporcionar principios verdaderos al entusiasmo popular y a
fijar metas a las aspiraciones nacionales, a ampliar el campo de
las ideas de la época, a facilitar el ejercicio de las facultades
politicas y a refinar el intercambio en la vida privada... En cual-
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quier clase de sociedad [el individuo] se encuentra como en la
suya propia y en todas ellas tiene una relacién comin... (pp.
256-257).

Ortega, en su célebre Misién de la universidad (1930),
escrita el mismo afio en que Robert M. Hutchins comienza como
presidente de la Universidad de Chicago, afirmaba que:

... es ineludible crear de nuevo en la universidad la ensefianza
de la cultura o sistema de ideas vivas que el tiempo posee. Esa
es la tarea universitaria radical. Eso tiene que ser antes y més
que ninguna otra cosa la universidad (p. 42).

La universidad consiste, primero y por lo pronto, en la ense-
fianza superior que debe recibir el hombre medio. Hay que ha-
cer del hombre medio, ante todo, un hombre culto —situarlo a la
altura de los tiempos. Por tanto, la funcién primera y central de
la universidad es la ensefianza de las grandes disciplinas cultu-
rales (p. 59).

Ortega, al igual que Hutchins en Estados Unidos, somete a
severa critica el sistema universitario de su pais. Ambos truenan
contra el especialismo, tachan al especialista de inculto y entien-
de que la universidad no debe enfatizar en la ciencia y la investi-
gacién. Segin Ortega, la ciencia no es adecuada para el hombre
medio, éste no es capaz de entenderla ni aplicarla. Al referirse a
la investigacidn, afirma: “Ha sido desastrosa la tendencia que ha
llevado al predominio de la investigacién en la universidad. Ella
ha sido la causa de que se elimine la principal: la cultura” (p.
65). Es por lo anterior que propone lo siguiente: “Yo haria de una
Facultad de cultura el nicleo de la universidad y de toda la ense-
fanza superior” (p. 75). _

Hutchins, en The Higher Learning in America (1936), al
igual que Ortega y Newman, sugiere que el corazon de cualquier
curso de estudios asignado para toda la poblacién debe ser, si la
educacion esta correctamente entendida, el mismo en cualquier
tiempo, lugar y bajo cualquier condicién politica, social o econé-
mica. Ademas, sugiere que el curriculum debe estar compuesto,
principalmente, por estudios permanentes, porque estos conec-
tan al hombre con el hombre, porque nos conectan con el mejor
hombre que ha pensado, porque estos son la base para cualquier
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estudio futuro y para cualquier entendimiento del mundo. Segiin
Hutchins:

Si hay unos estudios permanentes que cada persona que
desee llamarse a si mismo educada debe manejar, si es que esos
estudios constituyen nuestra herencia intelectual, entonces esos
estudios deben ser el centro de la educacién general. Estos no
deben ser ignorados, porque sean dificiles, no-placenteros, o
porque ellos casi han desaparecido totalmente de nuestros
curriculos actuales (p. 70).

Newman, Ortega y Hutchins (y tal vez Benitez) estdn propo-
niendo, en realidad, una educacién liberal y no una Educacién
General. Se podria decir que los tres persiguen la educacién del
“Gentleman”. Es decir, hacer de todo hombre comiin un ser edu-
cado. Quizas, rompen con la educacién liberal, pensada como una
educacién para un pequefio grupo de dirigentes, una elite, no
para el “hombre medio”. Pero, de acuerdo con la concepcién que
obtuvimos de Schelling, se quedan cortos en términos del desa-
rrollo de los saberes, es decir, en su nocién epistemolégica.

En sintesis, me parece que para nuestro reencuentro con la
Educacién General las aportaciones de Schelling deber ser anali-
zadas y discutidas ampliamente. Debemos resignificar la Educa-
cién General y lo general aborddndolo en su sentido epistemolégi-
co, mas que en el cultural, como se ha hecho hasta ahora. Para
esa tarea me parece que los criterios heuristicos que nuestra fa-
cultad ha propuesto, y otros, por supuesto, nos serdan de gran
utilidad. Por ese camino podremos revitalizar la Educacién Ge-
neral y nuestro quehacer docente en la Facultad de Estudios
Generales. A mi entender, el debate apenas comienza a vislum-
brarse.

NOTA: Para referencias, ver la bibliografia ofrecida al final de la seccién,
preparada por el autor de esta ponencia.
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DERROTAR EL PLAN NEOLIBERAL;
RECREAR LA FACULTAD
DE ESTUDIOS GENERALES

Héctor Meléndez

destino de la Facultad de Estudios Generales, el cual

es un nudo de tensién en el confuso debate sobre la
llamada reconceptualizacién del bachillerato universitario, sea
que el debate s6lo empieza y est4 lejos de estar terminando, como
algunos creimos en algiin momento, pues se dio esa impresién
desde arriba.

En lo que sigue expongo algunas reacciones a conversacio-
nes con diversos compaiieros de la Facultad y entre otros docu-
mentos, al “Proyecto: un nuevo bachillerato para el 2000” (octu-
bre de 1999), del Senado Académico del Recinto de Rio Piedras —
que puede ser descrito como un manifiesto de la linea oficial- y
“Reconceptualizacién del componente de Estudios Generales”, el
documento del Comité de Programa Académico de la Facultad de
Estudios Generales en su discrepancia de la estrategia oficial.

Digo “oficial” tratando de llamar la atencién sobre una ideo-
logia universitaria que, cindidamente, supone a menudo que unos
valores éticos universales determinan las practicas y estrategias
en la institucién como si no hubiese contradicciones reales que
atraviesan tales estrategias asi como intereses politicos, econé-
micos y de clases sociales histéricamente especificos. Inhibidos
por el llamado “estilo universitario”, el cual es un espiritu del
Estado, los universitarios presuntamente gozamos de una razo-
nabilidad, una cordialidad y una altura intelectual que se supo-
nen ajenas al resto de la sociedad, y asi se nos pasa el rolo de
decisiones politicas tomadas en altas esferas del poder y traduci-

T/al vez ahora lo mas relevante de la discusién sobre el
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das luego a la semantica y la retérica de la universidad.

Se acusa el problema de la hegemonia y de la conciencia que
haya de ella. Los deseos de renovacién y de conquistar nuevos
espacios educativos y “democréaticos” o “populares” no existen en
el vacio ni operan sélo como resultado de la razén, como si los
individuos fueran gobernados exclusivamente por las ideas, sino
que adquieren un determinado contenido ideolégico y politico,
dependiendo de las fuerzas sociales que les den curso y los mate-
rialicen. Son objeto de fuerzas que les imparten hegemonia o di-
reccién y, asi, también les imparten existencia institucional y
politica. Una determinada hegemonia les da forma, contenido e
identidad “histérica”. El impulso para superar lo que aparece como
obsoleto es liberado y a la vez aprisionado por estrategias pode-
rosas: el poder oficial en el caso del “nuevo bachillerato 2000”.

De aqui no debe saltarse a concluir que: 1) no hay que de-
sear la innovacién; 2) las proposiciones innovadoras del Proyec-
to son todas inservibles; o 3) el reclamo de renovacién siempre
sera presa de fuerzas dirigentes de la sociedad manipuladoras,
conservadoras o capitalistas. Pienso que procede formular la po-
sibilidad de una nueva corriente social que aspire a ser hegemé-
nica en la sociedad puertorriqueiia, que sea por y para las mayo-
rias populares y productoras. Esta formulacién se hard en una
dindamica colectiva que adquirird sus ritmos y formas especifi-
cas, determinada por los grupos subalternos y no por un puiado
de gerentes que supervisan un cierto momento en la expansién
del capital. El debate universitario podria ayudar a formar dicha
corriente, a la vez que esta posible corriente social ayudaria a
guiar el debate universitario, aunque al principio sea una “abs-
traccion analitica”.

Supongo que este concepto no es otro que un proyecto de las
clases populares para una nueva cultura y sociedad que trace los
lineamientos de la educacién del pais. El mismo puede empezar
a ser construido, junto a miiltiples otros movimientos y senti-
mientos sociales, a partir de los espacios educativos, notablemente
la UPR y mas agudamente la Facultad de Estudios Generales y
los intercambios en torno a su relevancia. Una educacién supe-
rior alternativa a la neoliberal debe ayudar a formar un proyecto
econémico-social que haga posible el financiamiento de la uni-
versidad y, ademas, abra mayores espacios a las clases y culturas
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subalternas para que interactien con el quehacer académico, lo
renueven y la hagan “liberador”.

Por lo tanto, la lucha por salvar el espacio democratico de
conocimiento y discusién y de apertura cultural, ganado en la
Facultad de Estudios Generales —dado el interés de ésta en cues-
tionar y superar las barreras disciplinarias— se articula a la ne-
cesidad de formar una educacién superior que responda a las
necesidades del pais y del pueblo y no a la gran empresa privada
y sus acélitos. Es una lucha para que la educacién se inserte en
las discusiones e investigaciones de la cultura contemporanea. A
la vez es una lucha politica que, pienso, deberd manifestarse tam-
bién en demandas a la Legislatura de Puerto Rico para que se
reitere el cardcter publico de la universidad.

Reclamos andlogos se verifican hoy en diversas partes de
Ameérica Latina y Europa; motorizan a las comunidades univer-
sitarias y las clases populares, a la vez que se topan con la resis-
tencia enconada de la clase capitalista y sus politicos, lideres aca-
démicos y aparatos de coercién.

Como en otros paises hispanoamericanos y caribeiios, en
Puerto Rico la universidad del Estado viene a ser un centro de la
(joven aiin) vida nacional o colectiva en cuanto a debates criollos:
un “parlamento” de las clases populares, ademas de aparato del
sistema socioeconémico dirigente. Que se haya debilitado en tiem-
pos recientes esta dimensién de la vida universitaria —que inclu-
ye el ambiente fisico, el edificio, los espacios de la propia Facul-
tad- es indice de que el plan oficial ha tenido un preambulo prac-
tico de varios afios.

Cara humana del neoliberalismo

Como bien han sefialado diferentes compaiieros, el Proyecto
oficial se ubica en una estrategia neoliberal. Los escritos de Rubén
Maldonado, “La cara oculta del neoliberalismo” (Revista de Estu-
dios Generales, nim. 13, julio de 1998—junio de 1999) y Juan
Duchesne Winter, “El ‘nuevo bachillerato para el 2000’ y el ajuste
neoliberal de la universidad” (Didlogo, octubre de 1999), discu-
ten de forma excelente este cardcter neoliberal del proyecto ofi-

cial.
Este caracter neoliberal se refiere a la produccién y ademas
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a la esfera del consumo. En lo referente a la produccién se busca
adecuar la fuerza de trabajo altamente calificada (una mercan-
cia sumamente preciada) que se procesa en la universidad —espe-
cialmente en los Recintos de Rio Piedras, Ciencias Médicas y
Mayagiiez— a las necesidades presentes de la gran industria para
que ésta haga mejor uso de ella. El énfasis en el estudio de lo
“contemporédneo” que hace el Proyecto provoca la sospecha de que
se refiere aqui, primeramente, a investigacién técnico-cientifica
actualizada, o sea a una cierta reduccion de lo contemporéaneo a
las tecnologias, al asombro fetichista ante los avances de la gran
industria: el state-of-the-art actual en la produccién de medios
de produccién.

Lo contemporédneo como estudio de las formas actuales del
ser y de ver el mundo, de las relaciones sociales y luchas cultura-
les del presente, posiblemente sea motivacién de algunos de los
propulsores del Proyecto. Pero est4 lejos de ser la prioridad de la
estrategia realmente dirigente.

Una mezcla de razones diferentes, pues, ha dado impulso a
la llamada reconceptualizacién del bachillerato. Las instancias
del poder, sin embargo, parecen querer imitar a toda costa ten-
dencias dominantes hoy en Estados Unidos. En ciertos curriculos
norteamericanos, el estudio de la cultura contemporédnea llega a
exhibir formas y lenguajes “radicales”, como si gracias al merca-
do la sociedad hubiese llegado, por fin, a una feliz conciliacién
entre capitalismo y radicalismo. En realidad, esta imagen es parte
de una reconsolidacién inédita del poder y la cultura capitalis-
tas. Lo que ocurre es que las nuevas expansiones del mercado
problematizan o destruyen formas tradicionales y “viejas” de cul-
turas y costumbres, opresiones de grupos subalternos, identida-
des y saberes; asi dan pie a una esperanza —a menudo entre aca-
démicos que quisieran un gran cambio— de renovacién, apertura
democritica y de que lleguen a su fin conceptos aburridos e in-
servibles.

Las innovaciones en los modos de explotar la fuerza de tra-
bajo, es decir, aumentar la productividad del trabajo, especial-
mente el altamente calificado, llevan un ritmo aceleradisimo en
el mundo actual de expansién capitalista desenfrenada y
totalizante. De aqui que las instituciones educativas de Estados
Unidos exijan a los estudiantes cada vez més créditos especiali-



32

zados. Esto entra en tensién con tradiciones de la Universidad de
Puerto Rico, notablemente los Estudios Generales, que estan
demas para la tendencia dirigente norteamericana, tendencia que
muchos aqui —empezando por el gobierno y las ideologias domi-
nantes en la Isla— suponen incuestionable y hasta sagrada. En
esta visién la Facultad de Estudios Generales parece un conjun-
to obstaculizante de obsolescencias y nostalgias de tiempos y lu-
gares ausentes que hay que podar y eventualmente reducir a su
expresién minima, si no desmantelar.

En lo referente al consumo, el “nuevo bachillerato 2000” in-
sistiria con mayor vigor en que el estudiante asuma la persona de
un cliente, quien con la ayuda del orientador construye la cohe-
rencia de su plan de estudios o estrategia académica individual.

Parece una muy buena idea el esparcimiento de cursos de
“educacién general” a través de las facultades y departamentos
del Recinto de Rio Piedras —que propone el Proyecto del Senado
Académico— de manera que no se circunscriban a la Facultad de
Estudios Generales, pero surge la interrogante de por qué, para
hacer eso, hay que reducir drasticamente la Facultad que mas
impulso ha dado y puede dar a estos cursos. Lo que se necesita es
fortalecer dicha Facultad, darle mds recursos, estimular su evo-
lucién y desarrollo. Mds ain, estd la pregunta de si esos cursos
de educacién general dispersos por las facultades no son en reali-
dad un modo de subordinar, fragmentariamente, los cursos y te-
mas de ciencias sociales, humanidades y estudios literarios y
lingiiisticos a lo “realmente importante”, lo que “de verdad tiene
futuro”, léase las ciencias naturales, administracién de empre-
sas y otros estudios de énfasis técnico.

En cuanto a las otras facultades, aparte de Estudios Gene-
rales, el “nuevo bachillerato 2000” sugiere una magnitud nada
despreciable de cambios administrativos implicados en el énfasis
individualista y de “supermercado”. La alteracién de los usos y
costumbres en que se insertan las especializaciones de las facul-
tades y departamentos de la UPR, con el objetivo de aligerar la
seleccién de los cursos de preferencia estratégica personal del
cliente, tiene implicaciones complejisimas. Son alteraciones de
los curriculos y de los balances y proporciones entre las discipli-
nas con complicados efectos laborales y legales respecto al perso-
nal docente y administrativo. El profesor de Fisica de Estudios
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Generales, Gerardo Morell, ha hecho un irénico comentario so-
bre las posibles implicaciones de esta organizacién (“El ‘Proyec-
to: Reconceptualizacion del Bachillerato 2000’ cambiaréd drama-
ticamente la distribucién de cursos y el balance de poder en la
Facultad de Ciencias Naturales”, policopiado, 4 de octubre de
1999). Podrian crearse problemas de elefantiasis en algunos de-
partamentos y de raquitismo en otros, con sus consecuencias res-
pecto a representatividad, “poder politico” en las instancias de la
universidad, presupuesto, cantidad de secciones y profesores, etc.

Que haya cambios no es en si el problema. {Ojal4 hubiese
mas profundos cambios! Lo que pasa es que, siendo tantas las
alteraciones administrativas que se sugieren, y siendo tan
entusiastamente impulsadas por los mandos superiores, o sea
gente que dificilmente se ha distinguido por abrazar transforma-
ciones radicales, da una fuerte impresién de que lo que esti en
discusion real son dos pilares de la UPR: su financiamiento y su
funcién en la produccién.

La flexibilidad individual del estudiante en la creacién de
su estrategia académica recuerda la “desregulacién” que viene
aplicdndose en la industria: una mayor elasticidad en la organi-
zacién productiva que significa mayor poder de los patronos —de
aqui que puedan ser mas “flexibles”- posibilitado por la dismi-
nucién, en tiempos recientes, de las resistencias obrero-popula-
res sindicales y politicas y, mds ain, por la revolucién tecnolégi-
ca, cuyas maquinas reprogramables dan nuevos giros a la rela-
cién del trabajador con los instrumentos (para una mayor subor-
dinacién del trabajador a la mdquina) y a los usos capitalistas
del tiempo y el espacio. La “fidbrica” universitaria debe asimilar-
se a estas nuevas flexibilidades en sus operaciones productivo-
investigativas (el research); en su management; en sus estructu-
ras académicas y disciplinarias; y en el tipo de egresado.

La presente revolucién tecnolégica, pues, altera los modos
de operar de los centros de trabajo y calificacién de la fuerza de
trabajo (como las universidades); pero esta alteracion es sélo par-
te de una acumulacién inaudita de capital, o sea, de succién de
una cantidad inédita de productividad del trabajo, en un mundo
en que estdn deprimidos los movimientos contestarios que ha-
rian frente al capital y, a 1a vez, progresa una revolucién técnico-
cientifica de gran importancia. Tan rebosante de poder, el capital
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no estd dispuesto a seguir financiando la universidad piblica por
medio del Estado, al menos como antes, y reclama que la institu-
cién busque formas privatizantes de financiamiento de su activi-
dad, o sea, que sus departamentos y proyectos académicos ope-
ren cada vez mas por medio de propuestas que interesen a la
empresa privada, evidentemente sobre bases de costo-beneficio.
Asi se haria posible la educacién de masas, a la vez que las gran-
des empresas (digamos més bien monopolios y multinacionales)
dan curso a su interés de ganancia de manera mas nitida e in-
equivoca.

La reorganizacién ha de ser tan drastica como rapido debe
ser el autofinanciamiento, o sea, la lucha fragmentada de cada
instancia de la universidad para existir por medio de propuestas
a la gran industria (y también a las Fuerzas Armadas). La lla-
mada reconceptualizacién del bachillerato es inseparable de la
reorganizacién que se inserta en los fines antes descritos.

Es delatora la prisa de la discusion sobre la reconceptualiza-
cién. La velocidad fabril —no sélo febril- que se busca en el “pro-
ceso de discusién” contrasta con la mistica y literatura con que
éste se ha tejido, es decir, el discurso sobre conceptualizacion y
reconceptualizacion, discurso grandilocuente por lo hegeliano que
luce. La forma de una discusién tan supuestamente esencial ha
sido determinada por su ritmo. La prisa con que se lleva parece
lo que es: un plan gerencial de produccién. Hay que tomar tal
decisién para tal o cual fecha, porque hay otros objetivos depen-
diendo de tales deadlines.

Es posible que la prisa responda a algin acuerdo tacito preli-
minar a que han llegado las altas esferas de la UPR con empre-
sas privadas norteamericanas que esperan ser parte del proceso
del financiamiento de la reconversién de la universidad.

Pero el Proyecto sufre gran precariedad todavia a principios
del 2000. Una causa ha sido la indiferencia hacia la urgencia y
sus plazos perentorios por parte de, quizds, la mayoria de los
profesores del Recinto, demasiado sobrecargados de trabajo —tra-
bajo asalariado, recordemos, no sacerdotal- para involucrarse en
mas intensidades, para colmo mecdnicamente traidas por los
cabellos desde lo alto. La indiferencia de esta masa critica ha
tenido dos efectos: ha contribuido a legitimar la linea oficial (aque-
llo de que el que calla, otorga) y ha puesto de relieve que, en Rio
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Piedras, los profesores y la facultad que més participan en la
discusién son los de Estudios Generales. Su participacién es, com-
parativamente, avida no sélo porque presienten que se planea
implosionar su propia facultad con explosivos dispuestos con
mayor expertise que antes, sino ademaés porque durante muchos
afios esta facultad ha elaborado colectivamente, a su manera, el
sentir y el pensar sobre la educacién superior, los saberes y las
relaciones de estas problemdticas con el pais-pueblo.

Professor Dr. Kapital

La forma de la estrategia oficial revela, pues, su contenido.
Es una forma antidemocratica y gerencial, cémo operan las em-
presas capitalistas clasicamente, que expresa el poder supremo
del aparato de la Presidencia y, especialmente, de la Junta de
Sindicos de la UPR, la que opera como la junta directiva de un
banco o una corporacién. El contenido es privatizante y competi-
tivo.

La revolucién tecnolégica necesita mas sumisién de los tra-
bajadores e implica mds concentracién capitalista del poder, tam-
bién globalmente. Se busca, por tanto, una reduccién de la edu-
cacién a su funcién salarial y del individuo a cliente, consumidor
y asalariado.

Desde sus primeras lineas, el Proyecto se remite a la narra-
cién sobre las supuestas etapas de desarrollo que ha atravesado
Puerto Rico, en el sentido, que todos hemos oido muchas veces,
de que la UPR sirvié6 tal o cual propésito en tal época y, por tanto,
en la era actual debe hacer tal y cual cosa, etc. Es, otra vez, la
evasién de la verdad terrible de lo que es el pais, para efectos de
la subordinacién popular y caribefia que lo define, verdad que
inconscientemente evaden a menudo los llamados cientificos so-
ciales, por lo deprimente que puede ser, e ignoran los tecnécratas
hoy al mando, estos nuevos teélogos de la ciencia, la tecnologia y
la industria. Les interesan poco la interrogacién de lo real de
Galileo y Kepler y la problematizacién histérica y social de la
ciencia-técnica, porque ahora vivimos el mundo de la gran plan-
cha del capital, que instala un totalitarismo nuevo, por asi decir,
la creencia incuestionada en los lenguajes cientificos como si fue-
sen independientes del lenguaje de la produccién. Es como cuan-
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do se dice que deben terminarse los grandes discursos pero a la
vez, implicitamente, se sigue y alimenta un enorme discurso, el
del capital...

La cuestién de hacer de la UPR un apéndice de la gran in-
dustria de una manera mads exacta y util que hasta ahora, y la
cuestion de los requisitos académicos estadounidenses que recar-
gan cada vez mas a los estudiantes y fuerzan a eliminar la carga
innecesaria y anticuada —en la légica oficial- de los cursos de
Estudios Generales, estas dos cuestiones son inseparables de la
dindmica partidista, de las ideologias sobre la sociedad y el desa-
rrollo, y de las luchas en torno a la cuestién juridico-politica de
Puerto Rico, que algunos llaman del “status” y otros llaman la
cuestién nacional.

Si Norman Maldonado, como gerente mayor de uno de los
aparatos mas importantes de calificacién de la mercancia fuerza
de trabajo, se corresponde con las necesidades ideolégicas del PNP,
partido al cual se ha mantenido militantemente fiel desde los
afos 70, de buscar la maxima integracién posible de Puerto Rico
al estado y al capital norteamericanos, Jaime Benitez se corres-
pondia, en otras formas y mediante otros espacios, a la estrate-
gia politico-econémica representada por el PPD y Muioz en los
anos 40, 50 y 60. Benitez ciertamente no era reductible a Murioz
y al PPD, como tampoco Angel Quintero Alfaro era reductible a
Benitez. Si este ultimo formaba la cara humana o humanista de
la industrializacién por invitacién y del presunto desarrollo de-
pendiente, y legitimaba aquel nuevo orden con gesto orteguiano
y sabiduria clasica, Quintero Alfaro, confundido en esas otras
estrategias, sin embargo puso acentos en la elevacién cultural de
lo popular, en la autonomia del momento del didlogo pedagégico
y en, como una vez dijo, el cardcter subversivo del ensefiante. Por
supuesto, esta iltima idea es monstrum horrendum para Gémez,
el estratega a cargo directamente del Plan Sistémico industrial
oficial, pues aun si nuestro mundo fuese posmoderno, y acaso
por serlo, como quiera la produccién requiere mas obediencia y
disciplina que antes.

Sin embargo, ademds de las estrategias capitalistas hay sen-
tires en la comunidad universitaria en sentido de que Estudios
Generales estd pasé, es algo anticuado académica y culturalmente,
y que un Bachillerato en Estudios Generales hoy ofrece muy poca
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perspectiva en el mercado de trabajo, si alguna. El nombre mis-
mo de Estudios Generales parece decir muy poco a los jévenes, y
también a los viejos, y acaso tenga alguna relacién con esto el
hecho de que el Bachillerato en Estudios Generales, desde hace
afios, ha ido perdiendo brillo y cantidad de estudiantes. Asi, no
es dificil convencer a muchos de que Estudios Generales pende
quiza de cierta nostalgia por el humanismo que inspiré, en épo-
cas idas, y que connota, aunque no necesariamente significa, un
énfasis occidentalista y clasicista, que dice poco de problemati-
cas culturales, cientificas y humanas de fines del siglo XX. Que
esto sea infundado en relacién con los esfuerzos concretos que
hacen el Bachillerato y la Facultad de Estudios Generales por
ofrecer cursos de actualidad, no quita que lo sea como percepcién
generalizada de una tendencia.

La linea que representa el “nuevo bachillerato 2000”, por
tanto, se alimenta de una alianza entre sectores que por razones
distintas son desafectos del balance que ha dejado la Facultad de
Estudios Generales. Este balance es, por un lado, territorio de
negociacion y lucha entre culturas dirigentes y culturas popula-
res, territorio que acaso ha sido importante en la formacién y el
impulso de la cultura nacional-popular de Puerto Rico y de la
sociedad civil en las dltimas décadas, y en su textura moderada
y, en ciertos extremos, relativamente democratica, tolerante e
ilustrada.

Por otro lado, ese balance expresa —contradictoriamente— un
velo candidamente humanista, occidentalista y universalista que,
en una ideologia de fe en el supuesto desarrollo histérico y econé-
mico, se ha puesto sobre un pais en buena medida fabricado por
el mercado y en el fondo desgarrado por contradicciones sociales,
étnicas y de género y plagado de represiones miiltiples que cons-
tituyen un conjunto de culturas violentas, vulgarizadoras, reac-
cionarias, colonialistas, racistas y sexistas, que hipécritamente
pintan una modernidad mecdnicamente superimpuesta y falsa,
pues se funda en una subordinacién antillana profunda y una
magna explotacion de la fuerza de trabajo: més que desarrollo
aqui lo que hay es sumisién permanente, mendicidad, agresivi-
dad y sobrevivencia. El amor y el optimismo del discurso huma-
nista coexisten con multiples odios secretos que todos sentimos
hacia las cosas de este pais. Esta tensién dificilmente puede se-
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guirse ignorando.

Pero los documentos del Senado Académico no parecen apre-
ciar la creatividad y originalidad respecto a los problemas con-
tempordneos que vienen realizando, hace afios, los docentes y
estudiantes de la Facultad de Estudios Generales. Tal creativi-
dad y originalidad respecto a lo contemporaneo —que deberian
intensificarse y avanzar mds todavia- es contraria a la imagen
que veladamente se sugiere a menudo, de una Facultad obsoleta
y de “utilidad” cuestionable. Es un conjunto de innovaciones que
a veces parten de presupuestos teéricos radicalmente nuevos, y a
menudo se montan sobre el estudio de lo “cldsico”, pro-
blematizando la lectura de sus textos al calor de lo contempora-
neo: comprender las tradiciones occidentales dominantes para
poder criticarlas y para “usarlas” como herramientas que esti-
mulen la imaginacién, la belleza, la conciencia histérica y la re-
beldia.

También es cierto que las aportaciones e innovaciones de los
profesores de Estudios Generales no se han hecho una voz clara y
proponente, no se han proyectado coherentemente todavia al res-
to del recinto y del pais, no se han “conceptualizado” como una
tendencia y un cierto espacio conquistado, resultante de luchas,
experiencias histéricas del siglo, nuevas aperturas teéricas y que-
haceres miiltiples de dia a dia. No basta, pues, criticar el plan
oficial porque sea neoliberal; es preciso proponer una nueva vi-
sién, plural y dindmica, pero coherente y politica, de los estudios
superiores y de la cultura.

En fin, lo que una vez fue quizé una estrategia provocada
por motivaciones no del todo claras, que parecian incluir un 4ni-
mo “renovador” de un nicleo de profesores asentados en el Sena-
do Académico, para supuestamente distribuir los estudios gene-
rales por las demds facultades y, consecuentemente, reducir los
créditos compulsorios (y secciones y personal) de la Facultad de
Estudios Generales, se ha ido empantanando al extremo de que,
al presente, no se sabe bien qué se busca ni por qué, o si los efec-
tos negativos podrian ser més graves que las preocupaciones de
los que originalmente hicieron suyo el proyecto. Nunca fue tan
ininteligible el concepto de reconceptualizacién de un concepto.

Por otro lado, en la Facultad de Estudios Generales la situa-
cién no es muy distinta, y saberlo debe guardarnos de visiones de
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buenos contra malos: hay que crear nuevas y mayores alianzas.
Pues si en esta Facultad hay una masa de docentes contra la
reconceptualizacién que promueve el grupo del Senado, es por
razones tan dispares que aiin se hace dificil un frente comin y
una propuesta de nueva Facultad de Estudios Generales. Al me-
nos una que inspire a la masa académica del Recinto de Rio Pie-
dras que quisiera un cambio nuevo, y esa masa es grande, aun-
que esta querencia sea tantas veces intuitiva, no hablada y ain
pocas veces pensada. Se pone de relieve que hay que alterar las
premisas de la discusién, y esto quiere decir también su modo
jerdrquico y gerencial.

Lo cual, a su vez, quiere decir que los cambios en la univer-
sidad tendran legitimidad precaria mientras vengan impuestos
desde arriba, discutidos primera y dominantemente en la estre-
chez de los aparatos oficiales de decisidn. En estas instancias, las
afioranzas creativas y las nostalgias de pasados izquierdistas de
los profesores son fiacilmente enroladas en la fdbrica poderosa de
los grandes intereses neoliberales, estadistas y colonialistas. Son
éstos los que en verdad mandan y los que deben, sin falta, termi-
nar ya con toda potencial oposicién a su proyecto, erradicar todo
sitio nudal, institucional, de tradicién de academia critica y, so-
bre todo, critica por salirse de lo disciplinario y acceder a lo
transdisciplinario e interdisciplinario.

Quien conozca el mundo angloamericano habra visto el fu-
turo, o sea, el futuro en que se nos quiere inscribir. La meta de la
avanzada del poder es una Pax Romana, tras la cual no quede
piedra sobre piedra de los sitios de discusién critica en tanto lu-
gares organizados y cohesivos de estimulo y formacién de las
nuevas generaciones. Me refiero a lugares sociales mas que fisi-
cos, aunque en el caso de la Facultad de Estudios Generales se
trata también de un lugar fisico, y de aqui el obstaculo mayor que
representa. Estos sitios atraviesan la universidad y el sistema
educativo. En ellos se sabe, y se aprecia, la ausencia de desarro-
llo histdrico-social del pais, se estimulan otros desarrollos a par-
tir de la cultura realmente existente que vive el pueblo y se busca
elaborarla, contra viento y marea.

En Estudios Generales esto se hace en un edificio insalubre,
sin biblioteca ni tizas, sin aire adecuado ni recursos suficientes.
Son formas educativas que, en realidad, son luchas. Se les llama
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despectivamente remediales, de manera andloga a como el go-
bierno desmantela centros de salud a través de Puerto Rico, pues
su funcién “remedial” ya no sirve, se descubre un buen dia que su
existencia era initil y resulta un escollo para los planes
privatizantes. Poco importa lo que se habia creado, las necesida-
des concretas culturales, los lazos comunitarios e intelectuales
que se habian formado, las miradas de esperanza y amistad que
se habian cruzado, la conciencia que se habia tomado de que las
pobrezas se superan en la lucha colectiva y el saber se madura al
saberse bien que el educador tiene que ser él mismo educado.
Son espacios sociales que apenas pueden llegar a ser histéricos,
porque el capital no tiene el menor interés en ello, y mas bien
tiene intereses contrarios a ello, y los saca del medio. No quedan
reflexién ni memoria ni andlisis colectivos de lo hecho, de las
limitaciones, las potencialidades, los por qués. Si hay reflexién
es al ritmo de un dictamen extrafio, como parte de una estrategia
que ordena que reflexionemos aprisa para que ella misma avan-
ce.

Los intelectuales de la estrategia del poder se preguntan:
ipara qué sirve eso —eso que es preciso sacar del medio— si no
vemos que se haya desarrollado, si es irrelevante al desarrollo, es
decir, al desarrollo segin nosotros, si sirve sélo a unas pobres
gentes, si es educacién que dificilmente equivaldrad a una mayor
productividad de la fuerza de trabajo? Es cierto, confesémoslo:
Estudios Generales apenas aporta al aumento geométrico de la
tasa de plusvalor de la industria transnacional.

El tema esté claro. Quien no lo vea, acaso es victima de inge-
nuidad academicista, o quiza ejerce el poder en vestido de ejecu-
tivo, politico, posmoderno, cientifico o literario, no importa. O tal
vez, sencillamente, se impone el deseo de hacer algo, algo que
quede cuando uno esté m4ds viejo y se muera, un cambio larga-
mente acariciado. Es la comiin tribulacién de los reformadores
(en posiciones de poder). Nosotros, en cambio, decimos: que haya
mads voces, muchas maés, que hablen otros, que los nuevos desa-
rrollos sean, al menos, iniciativa de los directamente concernidos.
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La riqueza transdisciplinaria

El documento de la Facultad de Estudios Generales acusa al
Proyecto del Senado de ser confuso, promete de manera optimis-
ta més interdisciplinariedad humanista, mds pensamiento criti-
co y atin un (bienvenido) curso sobre el poder y el discurso univer-
sitario que serviria de autocritica al quehacer académico. Pero se
abstiene de hacer frente al proyecto rival, admitir la gravedad de
la contradiccién que se ha ido formando, llamar las cosas por su
nombre y proponer una estrategia alternativa, de oposicién
indisimulada al plan oficial y de convocacién de una nueva alian-
za universitaria y social para abrir la discusién de otro modo, con
otro contenido, a otros ritmos y hacia otros fines. No parece apre-
ciar la magnitud del conflicto planteado y extiende la virtud de
lo ambiguo a una ambigiiedad politica que puede darle ventaja a
la estrategia de desmantelamiento de Estudios Generales.

El documento, asimismo, insiste en la figura de un docente
interdisciplinario que porta la interdisciplinariedad como su “fuer-
za de trabajo”. Este punto es central. ;Se trata de unos Da Vinci
que sabran de sociologia y de fisica, de psicoanadlisis y matemati-
cas, de microbiologia y lenguas, a pesar de que hoy apenas dan el
tiempo y el salario para uno prepararse para la clase de 1a “espe-
cialidad™? Lo cierto es que el concepto del docente interdisciplina-
rio ha sido mds bien un llamamiento a una sensibilidad que, sin
embargo, se creé orgdnica y realmente con un fondo fragil. El
docente de ciencias sociales y humanidades tenia unas pocas in-
formaciones sobre las ciencias naturales y mas bien era sensible
al carécter histérico de dichas ciencias, pero en rigor era igno-
rante de ellas. A la inversa, los de fisica o biologia comprendian
los problemas histérico-culturales acaso mejor que los de “artes
liberales” entendian los lenguajes cientificos. Quizd un mérito
especial de Estudios Generales ha sido este ltimo, o sea, que los
de ciencias naturales han ubicado sus explicaciones en el contex-
to social e histérico, aunque sea modestamente, algo en general
ajeno, digamos, a la Facultad de Ciencias Naturales y a los recin-
tos de Ciencias Médicas y Mayagiiez. No sé si esto ha seguido
siendo asi, y mucho me temo que en general no.

Lo que debe enfatizarse es que, en realidad, las especializa-
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ciones son crecientemente insostenibles si se conciben como
saberes aislados, como “mi profesién” en aquel espiritu de que mi
oficio me da mi identidad, etc. En fin, son insostenibles si el ser
humano va a buscar las maneras de no reducirse a ser una mer-
cancia-fuerza de trabajo. Tal vez una critica que puede hacérsele
a los Estudios Generales es que no formularon con suficiente agre-
sividad su punto de vista de critica a la especializacién y de apre-
ciacién de lo interdisciplinario, ni lo articularon a una concep-
cién general radicalmente critica de la sociedad y del saber.

Lo “interdisciplinario” es la realidad misma, la historia. Lo
social estd integrado y es multifacético en si mismo. Por tanto, es
cada vez mas dificil ensefiar estudios humanos e ignorar la fisi-
ca, las tecnologias, la ecologia, la cuestién de la “salud” o los de-
bates sobre las ciencias y técnicas. Igualmente resulta ya inad-
misible ser cientifico o ignorar los problemas politico-culturales
y sociales histéricos y contemporaneos. El surgimiento de un con-
tinente como el de la ecologia, digamos, acerca diferentes aproxi-
maciones y “disciplinas” a las que contagia, al ponerlas en con-
tacto, de una cierta malicia filoséfica en cuanto al poder y la po-
litica. /No tiene, por ejemplo, contenidos geopoliticos, clasistas,
culturales y psicoanaliticos el estudio de la experiencia puerto-
rriquefia y antillana del huracdn, mas alla de constituir un “fe-
némeno” meteorolédgico, fisico o0 de administracién piblica? En
efecto, el profesor Waldemiro Vélez ha sefialado que titularia “de
ecologia” una facultad que concentrase sus esfuerzos en la inter-
relacién y el didlogo entre los diferentes aspectos de lo real y del
saber.

En cualquier caso, con los desdoblamientos de la sospecha
popular y de la conciencia “intuitiva” sobre las relaciones de po-
der en la sociedad, atin en sectores no “ilustrados”, se hace impe-
rativo el didlogo entre materias de estudio antes desconectadas
entre si. Cobra asi mayor impulso la interrogacién. Y tal parece
que a mayor interrogacién més crisis de la nocién de ciencia —
“social” o “natural“— en tanto conocimiento que progresivamente
cierra preguntas una vez las responde.

Por cierto, un problema que parecen confrontar los especia-
listas en ciencias naturales y tecnologia es que, al insertarse en
avances cognoscitivos monumentales y espectaculares —dada la
revolucién tecnolégica actual- en cuyo universo las problemati-
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cas sociales e histéricas humanas se aparecen como una brizna
insignificante, incurren a veces en una tendencia a ser una suer-
te de “genios ingenuos”: una enajenacién altamente tecnificada.
Son victimas de su inmersién total en las teméticas y lenguajes
de la ciencia, pues ignoran que son empleados con salarios relati-
vamente altos a causa de su alta productividad al servicio del
gran capital y de los estados que més usan la ciencia y la tecnolo-
gia para aumentar el output industrial y militar. No sé si hay
algo de esto entre los promotores del “nuevo bachillerato 2000”,
pero es una tendencia dominante especialmente en el mundo
norteamericano, por excelencia el mundo de idolatria de la pro-
duccién y de la ciencia-técnica.

Hay que advertir, pues, el caracter histdrico y politico de la
divisién entre disciplinas y fomentar la sensibilidad para com-
prender las relaciones entre las areas diversas de lo real. Es de-
cir, hacer formativo y normativo el interés del analista literario o
social en reflexionar sobre las implicaciones culturales y sociales
de, por ejemplo, la reproduccién biolégica in vitro, el ahorro de
tiempo del microchip o los debates en torno al caos y el orden; y el
interés del biélogo y el fisico en debates en torno a conceptos como
mercancia, mito, ideologia, imperialismo, el inconsciente. Esta
sensibilidad y este interés dependen ante todo de un sentido de
proyecto, tanto universitario como social y cultural. Es la forma-
cién de ese sentido politico e imaginario lo que provoca el placer
de trascender la disciplina propia, asi como del enriquecimiento
de la especializacién propia. Porque habia ese sentido imagina-
rio de proyecto en los afios 50 y 60 —en contexto de Iuchas politi-
cas y sociales en la universidad, el pais, las Américas, el mundo-
fue que cogié algin vuelo la Facultad de Estudios Generales.

Dicho de otra forma, se necesitan buenos especialistas en
fisica, teoria social, humanidades, literatura, etc., que al ser sen-
sibles a, y conscientes de un sentido de proyecto, estimulen ese
aprecio de lo otro, de disciplinas que no han estudiado tanto, bus-
cando la comprensién de la realidad como una interaccién y del
aprendizaje como una capacidad de asociar cosas aparentemente
independientes. La educacién, en cierto modo, es una extensa
conversacion.

La interaccién entre los docentes de las diversas dreas se
puede dar en el plano del didlogo; 1o que quiero decir es que estas
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cosas se pueden trabajar de manera sencilla, girando menos en
torno a expectativas grandilocuentes y mas en torno a las practi-
cas, posibilidades reales y limitaciones cotidianas de los profeso-
res y estudiantes, asentadas a su vez en los espacios fisicos y
humanos —la ecologia— de la facultad. En este sentido debe redu-
cirse la tension aterrorizante e inhibidora fundada en la compe-
tencia de mercado y en tradiciones aristocrdticas, de que unos
saben y otros no, unos pueden hablar y otros no, el paper de Fu-
lano es una porqueria, etc. Y mas que seminarios cansones o te-
diosos pueden hacerse —siempre al ritmo vital y emocional
“molecular” de los concernidos— intercambios de cierta soltura e
informalidad; la gente preparar reflexiones o investigaciones en
forma breve; regularizarse intercambios interdepartamentales
que sean de interés verdadero; dar participacién a los estudian-
tes, que siempre ensefian mucho; y abordar modos diversos de
apreciacién de lo real, digamos cine, misica, poesia y dem4s.
Puede crearse un ambiente interactivo e inter, trans e incluso
antidisciplinario humano y cultural placentero, rico, emulable y,
sin duda, inico en el recinto.

Para que esto ocurra hay que tener tiempo y energia; con
gente exhausta, sin tiempo para leer o hablar y con condiciones
laborales demasiado inseguras y pobres, dificilmente se hara
nuevo bachillerato alguno, por méds que a algunos les fascine la
presunta magia del cambio numérico al 2000, como si significara
algo “objetivo” que nos obligara o nos sacara de la ausencia de
desarrollo y del sometimiento extremo del Caribe y nos colocase
de pronto en las expectativas esplendorosas de fin de siglo de
Bonn o Roma (st es que las hay mds alla de los discursos oficia-
les).

La cierta ambigiiedad tipica de Estudios Generales, pues,
nutre meditaciones sobre estos temas, teéricas e intuitivas, que
acaso no son tan notables, o tan agudamente provocadas, en las
otras facultades del recinto.

Estudiar lo contemporéaneo

Hoy como ayer hace falta una facultad que satisfaga las nece-
sidades, biisquedas e inclinaciones inter y transdisciplinarias,
que existen en la universidad y la comunidad. Este hecho se ha
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reafirmado, por ejemplo, con el auge extraordinario y veloz que
han tomado los Estudios Culturales en Inglaterra, Estados Uni-
dos y otros paises, sobre todo desde los afios 80, y con la ascen-
dencia de discusiones trans y antidisciplinarias, que en algunos
casos estdn a la vanguardia del pensamiento sistemético y de la
reflexién colectiva mds perspicaz. En muchos paises las univer-
sidades incorporan estas bisquedas de un modo u otro a sus
curriculos, reconociéndoles su peso, aun cuando le pongan diver-
sos nombres y titulos para efectos del lenguaje del mercado aca-
démico.

El nicleo duro de una transformacién de la Facultad de Es-
tudios Generales, segin la veo, se constituye de dos pilares: a)
una reconversién del Bachillerato en Estudios Generales; y b) la
formacién de un proyecto que arranque de la critica de la linea
oficial y se dirija a colocar la universidad en su conjunto en la
estrategia de crear —por primera vez— una educacién en funcién
del pueblo puertorriqueiio y de los debates que éste experimenta
y requiere, en lugar de obedecer, como siempre ha ocurrido, a
intereses capitalistas o a la integracién mecénica al mundo aca-
démico y oficial norteamericano.

La Facultad de Estudios Generales se revitaliza si su Bachi-
llerato cobra brios y se hace realmente necesario en la universi-
dad y la sociedad. Creo que es tiempo de decir que tal revitalizacién
debe hacerse, y tal vez sélo pueda hacerse, haciendo de dicho
Bachillerato un centro especializado en discusiones e investiga-
ciones de avanzada, que reconozca el saber y la realidad como
campos de relaciones de solidaridad y de poder, en que los secto-
res subalternos luchan por acceder a nuevos espacios. En este
centro seria medular la investigacién de los problemas contempo-
rdneos. Pero no me refiero a la investigacién para los intereses
capitalistas industriales, sino la investigacion desde el punto de
vista de los grupos y culturas subordinadas de la sociedad, para
estimular y problematizar estos grupos y culturas. Relacionar lo
histérico y lo contempordaneo implica formar nuevos espacios de
debate y nuevas perspectivas, en tanto modos de lograr aprecia-
ciones organicamente integradas al mundo social y “promedios”
de nuevo tipo que ayuden a una cultura alternativa que cobre
cuerpo en nuestra sociedad concreta.

El Bachillerato en Estudios Generales puede convertirse en



46

un centro de cursos e investigaciones contemporaneas de intensi-
dad, cuya alta calidad se busque por via de, otra vez, la formacién
de un sentido de proyecto. Las investigaciones de los estudiantes
pueden ser pensadas y discutidas —también con mayor libertad e
“igualitarismo” y menos gerencialismo y autoritarismo que como
normalmente se hace en la universidad- a partir quiza de estu-
dios particulares, mas que generales, es decir, fundados en te-
mas del hoy para abordar los cuales se profundice la teoria y se
elabore la literatura. En esta linea, sobre el terreno de debates
actuales, lo social y lo natural pueden afinar sus relaciones si
hay una mirada de conciencia politica e histérica sobre los modos
en que lo social usa y explota lo natural y lo “humano” se enajena
de lo natural y viceversa. Y, si en el estudio literario el ser huma-
no se coloca en el énfasis simbélico mientras en las ciencias natu-
rales se coloca en un énfasis mecdnico —esta discusidén es
extensisima y no pretendo desatarla aqui- el tradicional divorcio
entre ambos se resuelve, en parte, en que los dos dialoguen sobre
bases de un prospecto politico critico.

Un Bachillerato asi deberia estudiar tanto lo real como los
saberes sobre lo real: las técnicas, ciencias, tradiciones, discur-
sos y narraciones. Hacer esto conllevaria enfrentarse a tradicio-
nes viejas, asi como seguir enriqueciéndonos con ellas y
enriquecerlas. Implicaria dar curso a los estudios de la mujer y el
género; del psicoandlisis como irrupcién enriquecedora y subver-
siva en el estudio cultural; de las cuestiones étnica, caribena,
nacional, racial, colonial y tercermundista; de la historia social y
los problemas del trabajo, la prisién, la ecologia, la salud como
tema politico-cultural, la sexualidad, la moral de produccién, la
crisis del aparato educativo, la depresién como cuestién cultural
y social, el didlogo entre el pensar religioso y el “terrenal”, la
relacion entre textos e imédgenes, el significado de las nuevas tec-
nologias. Un centro de estudios de este tipo no podria ignorar la
peculiar relacién entre cultura y explotacién, o sea, la coexisten-
cia presente de un salto en el consumo con una inaudita extrac-
cién de plusvalor (mds pobreza relativa y absoluta); coexistencia
también entre mds controles represivos y “protectivos” del Esta-
do y de la sociedad sobre la gente y el sumergimiento del ser en
un universo de mercancias; la extrafia sintesis de dolor y placer
de inicios del siglo XXI. Son temas que abordan los docentes en el
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pasillo al comentar entre si la conducta de los estudiantes, es
decir, el “fenémeno” actual de las generaciones jévenes.

En este sentido hay que apreciar el caricter rigido y conser-
vador de la modernidad burguesa que se ha instalado en Puerto
Rico y ala que contribuyen la UPR y sus facultades. El puertorri-
queiio es un mundo peculiar que desconoce, como norma, que él
mismo esté en el Caribe, qué cosa es el Caribe y de dénde vienen
nuestra negritud y mulatez, las que rara vez aprecia o relaciona
con las desigualdades y tensiones sociales presentes. En la uni-
versidad, una cierta ideologia eurocéntrica ha elaborado podero-
samente un discurso optimista acerca de un progreso que empe-
26 con lo grecorromano. (Ver los vinculos entre el amor a la sabi-
duria y la fe en un cierto decurso espiritual o razonable de la
historia.)

Es curioso, como regla general se ignora (en el sentido doble
de esta palabra, de desconocer y evadir) que la tradicién que ha
servido de guia y norte al aprendizaje del pensar se constituye,
en su nicleo cldsico, de filosofias y aproximaciones éticas y esté-
ticas formuladas por intelectuales de las clases propietarias, es
decir, esclavistas, del mundo antiguo. Es pensamiento que resul-
ta esplendoroso a las clases dirigentes modernas también, por-
que era el pensamiento elaborado de las clases altas en regime-
nes milenarios de trabajo esclavo. (So pena de muerte, los pro-
ductores amasaron impresionantes excedentes que hicieron posi-
ble la cultura “cldsica”.) Acaso aqui se guarda, al menos en parte,
el secreto de por qué nuestra cultura dominante actual es tan
conservadora y reaccionaria a la vez que es juridicamente dina-
mica y tecnolégicamente “revolucionaria”, y el por qué de esa
peculiar coexistencia de razén, poder y repeticién de lo mismo.

Lo tecnolégico se refiere no sélo a compenetrarnos con las
nuevas maquinas —las maquinas deseantes, dicen Deleuze y
Guattari- sino al placer de la relativizacién, al gozo de la frag-
mentacién individual que experimentan grupos “medios” alta-
mente calificados que acceden a su preferencia en sentido de que
su productividad se combina con creatividad y consumo persona-
les. Lo juridico podria referirse actualmente a la bisqueda de
cambios en el status de la Isla para que se integre més a, y a la
vez se diferencie de Estados Unidos, en el mundo global que se
hara mas intenso en el siglo nuevo. Luego crece el sentimiento de
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que lo tecnoldgico y lo juridico pudiesen destruir lo cldsico de una
vez por todas, eliminar lo viejo, matar a ese padre euroccidentalis-
ta, liquidar a la opresiva historia. A salir de este error ayudaria
ver la argumentacién de Marx sobre c6mo, en el capitalismo, ne-
cesariamente el trabajo muerto domina al trabajo vivo, esto es, el
pasado domina al presente. No hay, en este sentido, “reconceptuali-
zacion” verdaderamente renovadora.

Asi, nuestra tradicién evade el pasado antillano de vida es-
clava y sobrevivencia popular, y el pasado del hemisferio ameri-
cano todo —flamante icono de lo moderno—, lecho de increibles e
inauditas violencias originarias y suelo del mercado smooth en
que se asienta la vida: historia que se idealiza positiva y
patriéticamente a través de ambos continentes. Mas importante,
se evade c6mo ese pasado puebla nuestro presente, en que lo vivo
interactia con los muertos y la felicidad moderna coexiste con
historias terribles. Las tensiones cotidianas que resultan de aqui
apenas se vinculan a la historia que cargamos.

Un obediente encapsulamiento puertorriqueiio dentro de
faciles recetas cientifico-técnicas, que brindan el Estado y sobre
todo la universidad, aborda la cuestién ecolégica como una cosa
técnica en que tenues preocupaciones se resuelven en soluciones
siempre alcanzables. La dimensién verdadera del problema
ecolégico, es decir, c6mo la vida del planeta se destruye a causa
de una organizacién politico-social determinada, de la que la ges-
tion del estado es complice, y como el asunto se expresa en los
problemas de las comunidades y del trabajo en nuestro pais, todo
eso debe quedar fuera de la mirada que traza la promesa de pre-
sunta “clase media” y salario consumista del sentido comin aca-
démico.

Como la subida al reino de la libertad va por la via occiden-
tal —asegurada en el caso islefio por el padre norteamericano que
nos la garantiza con sus dineros de chantaje y su vigilancia- re-
sulta espeluznante la ignorancia que se reproduce, sistematica y
criollamente, en cuanto al resto del mundo.

Por ejemplo, que casi dos mil afios antes de que Sécrates y
Platén entablaran su relacién paterno-filial, ya China tenia una
civilizacién cuyos mandatarios consideraban el centro del mun-
do, y que dicho pais oriental —el cual posee una sexta parte de la
poblacién de la humanidad, primordialmente campesina y mo-
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dernizada a causa de una revolucién popular— seguramente
emergera como un gigante econémico en el siglo préximo, son
datos que, como norma, desconocera el egresado del recinto
riopedrense, no ya de bachillerato, sino aiin de doctorado (sobre
todo, si “esas cosas no son de su concentracién”). Con ignorancia
pasmosa y respaldado por su departamento y facultad en la fija-
cién con una sola humanidad, el alumnado pasa por la universi-
dad sin jama4s tener idea de las historias, saberes, sensibilidades
y filosofias de subcontinentes como el de India, el islamico, el
arabe, el de las culturas afro e indoamericanas, el del Africa “ne-
gra” (de donde Martin Bernal asegura que los egipcios y luego los
helénicos tomaron sus instrumentos del pensar) y el de las po-
blaciones subordinadas de Europa y América. Y ni hablar de las
implica-ciones de esas historias en los conflictos geopoliticos de
hoy o de su relacién con las luchas de liberacién, con la crisis de
las identidades nacionales de los paises dominantes, los muilti-
ples traficos y migraciones, y la apabullante pobreza y desigual-
dad en que se sume la mayor parte de la gente del mundo actual.

Lo contemporédneo, por tanto, no se refiere sélo a un enri-
quecimiento de la informaciéon y el debate sobre lo temporal, sino
ademads sobre lo espacial. Si es importante discutir las tenden-
cias dirigentes, también lo es discutir las subalternas, que son
muchas y diferentes. Resulta inadmisible la indirecta conniven-
cia de la universidad con la reproduccién de este “subdesarrollo”.
La cosmovisién de las generaciones jévenes no deberia ser guia-
da y dirigida por las agencias de prensa y Cable TV.

A la superacién de este estadio deberia contribuir una re-
creacién de la Facultad de Estudios Generales. El bagaje de don-
de se obtienen herramientas para estudiar lo contemporaneo est4
constituido por un ciimulo antiguo y moderno (que deberia ser lo
mads multipolar posible y no sélo occidental), y también de pro-
blemaéticas y miradas nuevas, formadas al calor de los balances
presentes de las luchas de clases y culturales en el mundo. Si la
verdad objetiva se construye con una buena dosis de subjetividad
-y en cierto modo lo objetivo es lo hegemodnico— vienen ocurrien-
do tendencias para superar la dicotomia sujeto-objeto (asi como
otras dicotomias, por ejemplo, entre teoria y préctica, ciencia y
filosofia, razén y sentimiento) y dar paso a nuevas formas de con-
ciencia, saber y conocimiento, incluso una “filosofia de la précti-
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ca”.

La relacién entre la originalidad y el uso riguroso de ese
bagaje adquiere un alta precisién si hay entusiasmo y gusto, si el
estudiante participa en formar el objeto de su estudio, si hay con-
ciencia de que somos, y el estudio es, un “conjunto de relaciones
sociales”, si permea un espiritu “liberador”; en fin, si la educa-
cién trasciende, aunque sea en su parte mas dindmica, su caréc-
ter de valor de cambio, de mercancia, y propone su dimensién de
valor social y colectivo.

Un Bachillerato asi, de vanguardia, bien puede convertirse
en amenazante para algunos, pero sin duda seria inspirador y
estimulante para muchos, a quienes les daria una ventana con-
creta para pensar al pais y al mundo de forma auténomamente
constructiva y realista, desde el referente de otra realidad que se
quiere construir. La intensidad de sus discusiones y el arrojo de
sus temas y debates podran atraer mayores cantidades de estu-
diantes y profesores. La Facultad de Estudios Generales cuenta
con buena cantidad de docentes de excelente preparacién y de
disposicién a la creatividad y la originalidad; bien pueden ser
recursos para la calidad del bachillerato, el cual en el futuro po-
dria ofrecer estudios también graduados.

(Es meramente remedial la labor de los “cursos de basico”
en nuestra Facultad? Si y no. Si, por el subdesarrollo de la educa-
cién colonial en esta Antilla. Lo “remedial”, asi, es de suma im-
portancia. No, porque en Estudios Generales no se hace solamente
eso, sino que se integran las tematicas “introductorias” a proble-
madticas de cierta profundidad tedrica, cientifica, filoséfica y cri-
tica. Esto se hace en el contexto de discursos en torno a la univer-
sidad y la sociedad, en una dimensién que trasciende lo simple-
mente remedial.

La ausencia en Puerto Rico de una educacién integradora,
transdisciplinaria, critica y estimulante no se subsana mediante
la competencia de mercado, que es lo que sugieren fuertemente
la administracién de Rossellé y la linea oficial de la UPR. Propo-
nen soluciones privatizantes y elitistas que ejerzan mayor pre-
sién sobre las generaciones jovenes para que se disciplinen mas,
o de lo contrario serdn marginadas o lanzadas a estudios “infe-
riores”. Aquella ausencia se subsana insistiendo en la educacién
integradora, de debate social y cultural, en que se combine el
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aprendizaje de cosas “elementales” con la originalidad teérica y
la imaginacién analitica: una relacién nueva entre lo “técnico” y
lo histérico y la reformacién de la polis. Claro que nada de esto
tiene gran sentido si no hay concepciones de universidad y de
pais alternativas a la que promueven el neoliberalismo y el colo-
nialismo.

Otra cultura, otros actores

Quiza se acerca el momento, en la vida histérica de los puer-
torriquefios, en que los impulsos y culturas populares no tienen
que ser canalizados dentro del Estado y pueden cobrar vuelo pro-
pio, también mediante los espacios ganados en el Estado, como
la Universidad y los Estudios Generales. Es posible que esto se
deba a una “madurez” de las fuerzas productivas del pais. Y sin
duda se relaciona con el problema nacional.

Si se va a formar una tendencia diferente que construya una
visién nueva de la universidad en el pueblo, a partir de nuestra
reiteracion creativa y critica de la Facultad de Estudios Genera-
les y de una oposicién decidida a la reconceptualizacién —en tan-
to mascara del proyecto colonial neoliberal- no hay mas remedio
que derribar las murallas que nos impiden, sea por tradicién, por
autorrepresion o por decreto oficial, hacer acopio de las contribu-
ciones que ha habido sobre estas cosas, en la mayor libertad y
amplitud posible, e “institucionalizarlas”.

Desde los “socialistas” del siglo XIX —utopistas, anarquistas,
comunistas, feministas, abolicionistas, librepensadores, ecologis-
tas, educadores, cristianos, indigenistas y acaso mas sistematica
y vastamente el continente marxista— la critica de la cultura do-
minante y, por tanto, de la educacién oficial y tradicional es un
torrente aqui discretamente sugerido, alla explosivo, que natu-
ralmente ignoran, resisten o desdefian las lineas oficiales de cada
época, como la de Maldonado y Gémez hoy. No faltaba mas.

Hace décadas hay tendencias educativas populares y de gru-
pos subalternos interesadas en que la sociedad supere ya la
institucionalidad del saber atada a un orden social que reprodu-
ce los problemas que luego se estudian y se intentan resolver
mediante nuevas técnicas y aparatos, en una cierta ideologia del
progreso y el desarrollo. E1 movimiento estudiantil y popular
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mexicano de 1968 —que el gobierno masacré— buscaba transfor-
mar y democratizar la actividad educativa y universitaria y rela-
cionarla explicitamente con los saberes populares y las luchas
revolucionarias. Algo similar ocurrié ese afio en Paris, donde la
revuelta estudiantil y universitaria amenazé con hacer colapsar
al Estado, si intervenia a plenitud la clase obrera, y donde se
sometieron a implacable critica, entre otras cosas, el saber, lo
epistémico, la legitimidad del discurso, la cuestién de la cultura
y el poder.

Piénsese, por ejemplo, en las importantes contribuciones de
Jacques Derrida, quien ha logrado un balance extraordinario entre
el cuestionamiento irénico y el rigor literario-filoséfico para mos-
trar c6mo el signo se ha endurecido en la tradicién occidental y se
le rinde pleitesia al discurso y a la palabra, reiterandose el or-
den, sin osar desobedecer al gran padre que vigila desde todas
partes, pues el texto ya estd en el alma. La civilizacién —la mo-
derna, sobre todo— se alza sobre este logocentrismo que insiste
en que los signos re-presentan, hacen presente, son idénticos a lo
real. El aprisionamiento humano en el lenguaje, quiero decir en
este logos —razén, conducta, sentido— va, sin embargo, mas alla
de lo discursivo; es indivisible de la produccién, del poder politico
y del imperialismo cultural, econémico y militar, que vienen ca-
racterizando a la civilizacién, segiin dirigida por Occidente, des-
de hace siglos (los mismos siglos que celebramos en Puerto Rico
saludando el “descubrimiento”, a Colén, a Ponce de Leén y al
dominio norteamericano...). Este valor especial de la cultura
moderna y occidental, que inicié Platén y con que se fijan las
entidades e identidades en delineamientos tipicamente occiden-
tales, es hoy objeto de desmantelamiento (en lo que ha venido a
ser una impresionante deslegitimacién que viene cobrando auge
en Europa hace décadas). Es un desmantelamiento relativo, pues-
to que esta conciencia radical de la construccién del orden
civilizatorio dificilmente se ha hecho corriente puiblica, al menos
alternativa al orden mismo, el cual tiene la peculiaridad burgue-
sa de pluralizar la vida, admitiendo la critica y la constante no-
vedad, siempre en el mismo orden de mercancias y alienacién.

La biisqueda de los modos en que este desmantelamiento
podria hacerse cultura “liberadora”, deberia ser un campo am-
plio de investigacidn, docencia, debate y proyecto universitario y
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social y no sélo preocupacion de pequefios nicleos que los otros
no entienden. .

O véase la contribucién estimulante de Jean Baudrillard,
quien intenta trazar la forma del ser humano contemporédneo, de
la asimilacién de su ser a las otras mercancias en un universo de
mercancias; de su sumisién inaudita, de su simulacién de lucha
y libertad bajo un totalitarismo global del mercado y del Estado
en que se desvanece la distincién entre lo real y lo irreal; del uso
de sus tecnologias, practicas sociales y alusiones a la historia
como juguetes o terapias para intentar escapar; del ojo que, au-
sente de voluntad, identifica la guerra con la imagen televisada
de la guerra.

Se trata, en fin, de contribuciones criticas que ofrecen una
autoconciencia o insight de los intelectuales sobre si mismos y
sobre la cultura actual, y estas contribuciones son de las més
agudas del periodo de la ultima posguerra. Ponen de relieve que
la modernidad se ha edificado sobre un medioevo que, en cierto
modo, sigue determinando todavia nuestros sometimientos y que-
haceres, notablemente en la institucién universitaria.

La sociedad es un conglomerado multifacético en que la dife-
rencia, la fragmentacion y hasta la psicosis no son necesaria-
mente anomalia, sino cultura, lo cual obliga a detenerse en el
tema de la construccién de la cultura misma y de la direccién
sociopolitica o hegemonia. La historia no es una marcha racional
del pasado al futuro por una sola via. En nuestro pais el mundo
de supervivencia de la plantacién coexiste con el DVD, la violen-
cia y el incesto con el shopping mall, el nacionalismo con el
anexionismo, la repeticion de lo mismo con la fe en el progreso y
el desarrollo, la infancia de América (una masa de tierra-gente
inventada para la produccién y circulacién de mercancias) con
Aristételes y Jesis.

Mientras se elabora el descreer en el llamado primer mun-
do, el que siempre fue hibridizado por el colonialismo, las migra-
ciones y, en fin, su propia naturaleza conflictiva y desgarradora,
en el mundo colonial y poscolonial, los ilustrados seguimos cre-
yendo en “textos sagrados” sin ver que hay que hacer otras cosas,
“originales”, y hacerlas en un dnimo de critica y autoconciencia.
Siempre son posibles otro desarrollo, otra historia, otra vida, otros
nosotros.
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Una idea pertinente aqui es que el conocimiento se produce
no solamente en la universidad y las instituciones de alta elabo-
racién intelectual, sino a través del tejido social todo. La cuestién
es controversial, entre otras cosas porque desbanca el status tra-
dicional de la universidad y dispara el tema cultural en direccio-
nes imprevistas, tanto epistemolégicas como pedagégicas y poli-
ticas; la misma tiene que ser parte del proceso de formar las nue-
vas concepciones sobre la universidad, los Estudios Generales y
la educacién contemporéanea.

Un nuevo Estudios Generales tiene, por fuerza, que abra-
zarse al arrojo y, creo, debe guardarse de la facil evasién, del
estigma mezquino contra lo otro o lo nuevo y de la inconsciente
represiéon de la melancolia ante los antagonismos simbélicos y
sociales. Debe abordar, en un proceso colectivo de interaccién y
comprensién, la cuestién fundamental de la formacién de los in-
telectuales: la organizacién de tradiciones, la relacién de los in-
telectuales con el Estado y con los intereses y luchas sociales, sus
temores, sus potencialidades, su reverencia ante ciertos textos,
su mercado, sus contradicciones y autoinvenciones, su relacién
con “las masas”.

Aunque lo que ahora acotaré no debe nublar la discusiéon de
cuestiones mds meritorias, algunas de las cuales quiza he ex-
puesto aqui, debo decir que yo personalmente le cambiaria el
nombre al Bachillerato de Estudios Generales y le pondria un
nombre més adecuado a estos tiempos, que dijera méds y atrajera
mas. Incluso pensaria en cambiarle el nombre a la Facultad com-
pleta, si llegara el caso, y si hacerlo no diera ventajas a la linea
oficial, o sea, que hacerlo fuese signo mas de vigor prospectivo
que de debilidad u ocaso, y que se hiciese en el momento futuro
oportuno.

En realidad se requiere un cambio, y el mismo debe llevarse
a cabo por las fuerzas interesadas en la mdxima democracia —en
una época que deberia avanzar hacia el rescate nacional y popu-
lar- para que se produzca una expansién democratica de al me-
nos este sitio cultural, en lugar de la violentacién de procedi-
mientos democréticos de que ha hecho gala la presente discusién
sobre la llamada reconceptualizacién a partir de las esferas de
poder de la universidad (como se hace usualmente con la imposi-
cién de decisiones y funcionarios, las manipulaciones politicas y
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burocréticas, el secreto y el monopolio informativo).

Pero esta expansién democrética debe ser una profundizacidn
mayor de la comprensién universitaria de lo social y cultural,
una discusién mds extensa e intensa —mas franca—- y un afina-
miento epistémico y creativo a favor de las clases subalternas y
de un proyecto posible de universidad y educacién puertorrique-
nas.
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LA DESREGULACION CURRICULAR
EN LA UPR: COINCIDENCIA
CON EL WORLD BANK
Y SUS AUSPICIADORES
ESTADOUNIDENSES

Juan R. Duchesne

estos momentos, a las cuales los universitarios pres-
A4\t 2mos merecida atencién: Vieques y la lucha contra
el militarismo estadounidense en general; la Ruta 66 y la lucha
por el ambiente; el restablecimiento de la pena de muerte y la
lucha contra una “mano dura” criminalizadora de la poblacién.
La lista es extensa. Sin embargo, hay que mirar también hacia
nuestro contexto inmediato universitario. En estos momentos se
abre un nuevo frente enemigo al interior de la Universidad, rela-
cionado, en sus posibles amenazas, con los proyectos ya conoci-
dos de disminuir el presupuesto de la Universidad, la consecuen-
te reduccién de recursos y personal y el posible ascenso de los
costos de matricula. Este otro frente opera en un nivel académico
y conceptual, involucrando colegas no necesariamente identifica-
dos con agendas politicas especificas, utilizando un lenguaje neu-
tro y “bello”, todo lo cual dificulta apreciar su verdadero conteni-
do ideolégico. Se trata del llamado proceso de “reconceptuali-
zacion” (sic: la palabra es un calco de la terminologia utilizada
por las fundaciones neoliberales norteamericanas; en espaiiol se
diria reconceptuacion).
El Comité Timén que comanda dicho proceso acaba de pre-
sentar, hace unas semanas, su Proyecto de un nuevo bachillerato
para el 2000. El propésito esencial de dicho proyecto es desregular

E/ xisten muchas luchas ciudadanas en nuestro pais en
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el curriculo y los contenidos mismos del saber universitario para
someterlos a las exigencias del mercado capitalista. En esta se-
rie de articulos demostraremos cémo este proyecto coincide con
las politicas formuladas por instituciones de gran influencia en
los ajustes de la educacién superior requeridos por ciertas crisis
del capitalismo contemporaneo. A lo largo de mi articulo propon-
go: 1) resumir el objetivo general del neoliberalismo con respecto
a las universidades; 2) glosar, a modo de ejemplo, las influyentes
politicas educativas del Banco Mundial; 3) analizar la politica
educativa de la Kellog Foundation, la cual influye financiera e
ideolégicamente en el proceso de “reconceptualizacién” en la Uni-
versidad de Puerto Rico; 4) discutir la forma en que el Proyecto
de un nuevo bachillerato para el 2000 coincide con las politicas
neoliberales; y 5) resumir ¢6mo los cambios contempordneos en
modo de acumulacién del capitalismo han reestructurado, una
vez mas, la relacién entre capital y cultura.

1. Objetivo general del neoliberalismo
con respecto a las universidades

Ahora mismo, a pesar de la penetracién del capitalismo y de
los compromisos y mediaciones impuestas por los contextos de
poder, todavia existe un espacio minimo, remanente de tradicio-
nes humanistas, en el cual las practicas mismas de las discipli-
nas del conocimiento, basadas en sus propias experiencias de
acumulacién y revolucién de los saberes, definen hasta cierto
punto los contenidos, la cantidad y el orden de los cursos que un
estudiante debera tomar para merecer un titulo universitario en
determinada materia. Una labor de coordinacion colegiada, ba-
sada en exigencias académicas y profesionales y en cierta premi-
sa de interdisciplinariedad (segin la cual los distintos saberes se
relacionan de modo intimo) permite, hasta cierta medida, coordi-
nar los requisitos de cursos adecuados al objetivo de desarrollar
en cada estudiante a un sujeto del conocimiento presto a asumir
los retos de una sociedad moderna compleja que le exigira aptitu-
des para los mds variados y distintos problemas. Este precario
espacio de gestién académica en ningin modo es algo ya dado,
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sino que debe conquistarse a diario, requiere evolucionarse y
ampliarse, en un duro esfuerzo contra las grandes presiones eco-
némicas y burocraticas que lo coartan. En ese empefio nos en-
frascamos muchos universitarios.

Sin embargo, para los ajustadores de las macro-politicas de
educacién superior, ain ese espacio de lucha por los fueros aca-
démicos, es demasiado, para ellos lo mejor es extirpar de raiz todo
asomo de pensamiento independiente. Las politicas neoliberales
de poderosas instituciones estadounidenses e internacionales
buscan desregular por completo el proceso de aprendizaje y pro-
duccién de conocimientos en las universidades, de tal manera
que no sélo los cursos sino los contenidos mismos del saber que-
den a la merced de las fuerzas directas del mercado. Recordemos
que una de las palabras claves del neoliberalismo es la desregu-
lacidn, la cual se aplica a los derechos sindicales, las leyes am-
bientales, al comercio internacional: todo se debe desregular y
someter a las leyes de un mercado capitalista que desde princi-
pios de este dltimo cuarto de siglo opera bajo una fase de hiper-
acumulacién. La desregulacién se presenta con mucha retérica
demagdgica, con palabras “bellas”. En el caso de la universidad
se vende la desregulacién del curriculo a titulo de una mayor
flexibilidad y libertad del estudiante para escoger, acompanada
de supuestas oportunidades del profesor para explorar distintas
dreas en la docencia y la investigacién.

Lo que no le dicen al estudiante es que estas medidas
desregulatorias llevaran a la desaparicién de muchos cursos que
“no venden bien” y a la reduccién de las ofertas curriculares a
unos pocos cursos “buenos en ventas”, con la consecuente limita-
cién de carreras disponibles para un estudiante que acude a la
universidad piblica. Ademads, los cursos que mas demanda ten-
gan, aumentardn de precio segin las formas desreglamentadas
de la oferta y la demanda. Por otra parte, lo que no le dicen al
profesor es que perderé taller docente con la progresiva elimina-
cién de cursos poco “costo-efectivos” y que las supuestas oportu-
nidades de laborar en distintas dreas aluden, con cruel ironia, al
pluriempleo al que tendra que recurrir ese profesor, carreteando
de sitio en sitio para mantener un ingreso minimo. Los propios
contenidos de los cursos, los procesos de creacién de cursos, las
areas de investigacién y definicién de lo que es y no es conoci-
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miento se someteran de la forma més directa posible a las leyes
del mercado. La iinica libertad real le corresponderi a la élite
que se beneficiara de universidades costo-efectivas, con reducido
apoyo del estado, a merced de corporaciones y privatizadores que
impondréan sus criterios educativos sin injerencia democratica
de la poblacién. Tampoco se les dice a estudiantes y profesores
que todo el concepto de la Universidad, como espacio abierto de
conocimientos y como foro de valoracién piblica y de acceso uni-
versal de los saberes, estd cuestionado por este discurso neoliberal.

Para los altos regentadores de la “educational policy”
neoliberal global, la tdinica universidad buena es una uni-
versidad muerta. El ideal neoliberal de una institucién de en-
sefianza superior es el de un negocio al que acuden consumidores
de “destrezas informativas”, atendidos por personal de “servicios
informativos” (el estudiante se reduce a cliente y el profesor se
reduce a facilitador). Esa es la esencia de los proyectos neoliberales
universitarios, lo demas es una palabreria ideolégica que, preci-
samente por ser ideolégica, a veces “suena muy bien”. Es descon-
certante ver c6mo algunos colegas que se allanan al proyecto de
“reconceptualizacién” se creen ese lenguaje, asumen su interpe-
lacién, sin profundizar criticamente en su factura ideolégica. Ideo-
logia no es solamente la retérica un tanto burda de los politicos y
sus burdcratas, eso es ideologia en estado crudo y débil. Es ideo-
légico todo discurso que pretende borrar mediante la manipula-
cién de “verdades aceptables para todos”, los puntos conflictivos
de una propuesta que oculta intereses convenientes sélo para al-
gunos. Aqui pretendemos emplear el arma de la critica contra la
ideologia sin atacar innecesariamente a las personas que asu-
men su interpelacion.

2. El “policy” recomendado por el World Bank a
las universidades piublicas: des-intelectualizarlas,
quitarles el curriculo a los académicos y eliminar la
libertad de catedra

En estos dias, compaiieros de la Facultad de Filosofia y Le-
tras de la Universidad Auténoma de México, institucién que ha
protagonizado una dramética huelga de varios meses contra los
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planes neoliberales de degradar el caracter piblico de la educa-
ci6én universitaria mexicana, me enviaron documentos muy reve-
ladores sobre las politicas de las instituciones maximas del capi-
talismo global con respecto a las universidades. Una de las politi-
cas mds ilustrativas es la que formulé6 el World Bank en la Confe-
rencia Mundial de la Educacién Superior realizada en el cuartel
general de la UNESCO en Paris, en octubre de 1998. En ese c6n-
clave internacional, los proponentes de la politica neoliberal ba-
jaron, como es caracteristico, con documentos llenos de palabras
neutras que no denotaban nada particularmente controvertible
en su superficie. Ese es el mismo estilo de los “reconceptuali-
zadores” del “bachillerato para el 2000”. Pero poco a poco, en la
discusién, fueron emergiendo, a base de ciertos silencios y supre-
siones elocuentes, las siniestras consecuencias del plan neoliberal.
Uno de los asistentes, el profesor Bill Graham, presidente de la
Asociacién Canadiense de Profesores Universitarios, describe a
continuacién el contenido del documento titulado “Declaracién
Mundial para la Educacién Superior del siglo XXI”, asi como de
otros documentos promocionados por el World Bank:

Para las poderosas fuerzas que buscan controlar la educa-
cién superior, dirigidas por el Banco Mundial y sus aliados, el
enemigo son los profesores universitarios en todo el mundo; y se
ha declarado la guerra. El grito de combate es que la educacién
superior debe proceder al cambio mds radical y a una renova-
cién como jamads se haya requerido. Y eso significa cambiar ra-
dicalmente la universidad tradicional o clasica basada en la in-
vestigacién y a su personal para satisfacer las insaciables nece-
sidades de la economia global basada en la informacién.

La palabra knowledge, tal como la formulan los “policy
makers” del Banco Mundial, se debe traducir como “informacién”.
Los conceptos fundamentales de la “agenda para el 2000” del
Banco Mundial son privatizacidén, desregulacién y orientacion por
el mercado. La agenda del Banco Mundial y sus aliados también
plantea la supuesta inutilidad de lo que llaman la “universidad
tradicional”, de la misma forma en que los “reconceptualizadores”
locales reclaman la ineficiencia de una universidad tan cargada
de “deberes histéricos” como la UPR (véase el Proyecto para un
nuevo bachillerato para el 2000, p. 3). Esa alusién a una universi-
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dad despojada de “cargas y deberes” es una forma publicitaria y
“bella” de decir lo mismo que los planificadores globales del Ban-
co Mundial. Dicen ellos: “La educacién superior es un bien pri-
vado no piblico, cuyos problemas son manejables o estdn al al-
cance de soluciones de marcado. Esto es, se enmarca en una ofer-
ta limitada, no estd demandada por todos, y estd disponible por
un precio”. La politica neoliberal no requiere una universidad
cargada de deberes hacia su pais. Ademads de instruir toda una
serie de medidas que depositan las “cargas y deberes” econémi-
cos sobre los estudiantes, que comienzan por el alza de las matri-
culas y terminan con la privatizaciéon de los servicios como el
estacionamiento y los recursos tecnolégicos, el documento del
Banco Mundial dispone que se adiestre a los profesores para que
actien como empresarios en lugar de intelectuales, para que ven-
dan la investigacion y los cursos.

Otra demanda de la agenda para el 2000 del Banco Mundial
es que el poder de la toma de decisiones sobre el curriculo y los
contenidos de los cursos debe ser retirado de las “élites intelec-
tuales” constituidas por los profesores y depositado en los clien-
tes (la palabra estudiantes es muy tradicional), los negocios, la
industria y el puiblico. Esa es otra forma demagdgica de reclamar
el fin de la libertad de catedra y el poder de censura del intelecto.
Citamos al profesor Graham:

El Banco Mundial cree que el financiamiento gubernamen-
tal a la educacién superior, combinada con la responsabilidad
institucional para gobernarlas, es en gran medida el responsa-
ble de la sobrevivencia de la educacién clasica y elitista que,
ademas, es insensible a las necesidades reales de la (desregulada)
economia mundial.

Bajo la demagégica denuncia de una educacién “clésica y
elitista” y apelando falsamente a una supuesta participacién
mayor de los estudiantes y el “miblico”, se pretende justificar el
sometimiento de la universidad a las necesidades de los capita-
listas. Algo semejante hace el proyecto local de los
“reconceptualizadores” del patio cuando rechaza hipécritamente
la centralizacién y la rigidez del curriculo.

Las demandas del World Bank invaden hasta el @ltimo re-
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ducto de libertad intelectual que le resta a profesores y estudian-
tes, cuestionando tanto la competencia intelectual en la produc-
cién de conocimientos como la libertad de expresion. Tales de-
mandas se asemejan, aunque se expresan con palabras “bellas” y
con cierto cariz de liberalidad, a las peores rachas represivas de
la Santa Inquisicién. A este respecto preferimos citar prolijjamente
las palabras del profesor Graham:

La agenda para la reforma quiere poner término a la
presupuestacién negociada en la que el gobierno financia las
instituciones sobre la base de criterios tradicionales tales como
la matricula y el prestigio. Se debe dar paso a la presupuestacion
por rendimiento en la que cualquier financiamiento piblico que
permanezca, debe estar atado a la obtencién de resultados
comprobables basados en indicadores de resultados determina-
dos por el consumidor. De esta manera los administradores de
las instituciones seran obligados a tomas las decisiones que hasta
ahora han estado evadiendo, i.e., reasignar los cursos en res-
puesta a las necesidades de los clientes y los consumidores. Y
las instituciones serdn obligadas a construir la diferenciacidn,
terminando con la “repeticién isomérfica” de la tradicional uni-
versidad clasica basada en la investigacién. El Banco Mundial
cree que el sector publico es desafortunadamente ineficiente e
insensible, renuente, o incapaz, a llevar a cabo la reforma de la
educacién superior. Los administradores institucionales deben
ser obligados a tomar en cuenta su posicién en el mercado, el
flujo de efectivo, la diversificacién del producto, y sus progresos
en la creacién de socios corporativos. También deben ser obliga-
dos a realizar un mejor trabajo de administracién y control del
personal.

Noétese como cuando se habla de universidad cldsica, se re-
fieren a la universidad basada en la investigacién. Otro de los
aspectos mads siniestros de los altos planes neoliberales es su de-
signio especifico para atacar los derechos adquiridos de los profe-
sores, tales como la permanencia y la toma de decisiones colegia-
das sobre el curriculo, y eliminar la libertad de cdtedra. Como lo
resume uno de los expositores neoliberales: “el problema real de
la educacién superior del mundo es el profesorado”. Este aspecto
anti-intelectual y anti-profesoral de corte fascista es tan crucial,
que prefiero de nuevo citar al observador directo de las discusio-
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nes promovidas por el Banco Mundial, el presidente de la Asocia-
cién Canadiense de Profesores Universitarios, Bill Graham:

El Banco Mundial cree que el personal académico tiene de-
masiado poder en la educacién superior y los administradores
tienen muy poco incentivo para controlarlos. El poder del perso-
nal académico tiene sus fuentes en el control del curriculum (des-
vinculado de las necesidades de la economita global), en el go-
bierno compartido o colegiado, el sindicalismo y, por supuesto,
en la libertad académica y la definitividad [la permanencial. El
propdsito es obligar a los profesores a abandonar su poder y vol-
verse mds empresariales, como revela el REPORTE DE STA-
TUS del Banco Mundial: cambio radical, o reestructuracién, de
una institucién de educacién superior significa menos y/o dife-
rentes profesores, trabajadores administrativos y trabajadores
de apoyo. Esto significa despidos, retiros anticipados obligato-
rios, 0 un mayor readiestramiento y reeducacién, como en el
cierre de instituciones ineficientes o ineficaces; la fusién de ins-
tituciones de calidad a las que solamente les falta una masa
critica de operaciones para hacerlas costeables; y un cambio ra-
dical de la misién y funcién de produccién de la institucién —lo
que significa alterar radicalmente quiénes son los profesores,
como se comportan, la forma en que estdn organizados y la ma-
nera en que trabajan y son remunerados.

Los “reconceptualizadores” locales no necesariamente pre-
cisan tener linea directa con el Banco Mundial. Sélo basta que
por razones de interpelacién ideolégica, asuman un discurso ana-
logo. Estamos hablando de los designios de una organizacién po-
derosisima del capital global, con innumerables aliados y redes
de influencia, que ciertamente establece las pautas del discurso
neoliberal de nuestros dias. El Proyecto de un nuevo bachillerato
para el 2000 se ajusta, en su contenido textual, a las politicas
arriba descritas, no empece su lenguaje neutro de brochure pu-
blicitario.
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REFLEXIONES SOBRE
LA FASE DE IMPLANTACION
EN EL DOCUMENTO PROYECTO:
UN NUEVO BACHILLERATO
PARA EL 2000

Placido F. Gomez Ramirez

| tancia no sélo para la Universidad de Puerto Rico, sino

A4\nara toda la sociedad puertorriquenia. Ello es asi por
varias razones. Una de ellas es que la UPR constituye un modelo
a seguir, tanto en lo que respecta a concepciones sobre educacién
como a practicas educativas particulares.

Ese cuerpo se aboca ahora a conocer un documento que no
creo termine haciendo suyo. Dicho documento asemeja al primer
borrador que hacen algunos estudiantes en torno a su propuesta
de tesis. Se queda en una fase de intuicién.

El Comité de Reconceptualizacién ha intuido la necesidad
de un cambio, pero no logra definir qué se debe cambiar. En ese
intento formula miltiples planteamientos axiométicos para los
cuales ni siquiera puede concebir una base racional que los sus-
tente.

Entre tales planteamientos estd aquel de que “...1a Univer-
sidad no debe ser otra cosa que un reflejo responsable de esa
complejidad, de esa variedad” (p. 4). Aqui se alude a la compleji-
dad y variedad de la sociedad puertorriqueiia.

La incapacidad para describir el problema es lo que impide
a este comité definir o plantear el mismo de manera coherente.
La intuicién de que existe un problema con el bachillerato no se
traduce, en el documento aludido, en un problema de investiga-

E/l Senado Académico inici6é un proceso de vital impor-
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cién o uno que atender, porque se obvia no solamente la necesa-
ria revisién de literatura en torno a tendencias en la educacién
superior, sino también una cantera de estudios que sobre las préc-
ticas educativas y sobre el proceso de aprendizaje se han realiza-
do, tanto a nivel internacional como en Puerto Rico.

Esa tendencia a simplificar las cosas es una que cualquier
comunidad critica debe intentar revertir. Las tesis de grado so-
bre la sociedad puertorriqueiia sobre todo aquellas relativas a
problemas educativos, no deberian servir simplemente para ador-
nar estantes de las bibliotecas o para que un grupo de estudian-
tes las use como referencias, sino también como pautas para me-
jorar el aprendizaje y, en general, la accién académica. La ausen-
cia de citas bibliogréaficas como, por ejemplo, el Journal of Higher
Education (para mencionar alguno) o de citas de estudios educa-
tivos en el contexto puertorriquefio es muy notoria.

Por otro lado, aunque el documento a que aludo indica lo
siguiente: “Se nos ha hecho evidente que los cambios curriculares
que proponemos no se podran implantar eficazmente si no se re-
visan las practicas docente-administrativas del Recinto* (p. 41),
deberia ser obvio para cualquier lector con imaginacién, el plan-
teamiento de que esos “cambios curriculares” deben ponerse en
practica de todas formas, irrespectivamente de que se lleven a
cabo esas revisiones a fondo.

De hecho, se hacen omisiones en el documento de a qué prac-
ticas docente-administrativas especificas se hace alusién. Mi ima-
ginacién me permite pensar en algunos asuntos cruciales, en in-
novaciones que nacieron como experimentales y terminaron con-
virtiéndose en finales sélo por el transcurso del tiempo que lle-
van implantdandose. Témese, como ejemplo, el ofrecimiento de tres
sesiones de verano o, algo de implicaciones mds serias, como es
la manera de incorporar ayudantes de cdtedra en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

La forma como se concretiza esta ultima préactica es real-
mente seria y preocupante. Lo que se supone sea un entrena-
miento, similar al que recibe un médico en su afio de servicio
publico o de internado, se ha desvirtuado al delegar en éstos la
docencia que concierne a laboratorios o clases de primer afio. Esto
no es circunstancial, en ello subyace una idea muy profunda. Esa
idea es la de que las clases de primer afio y de laboratorio son de
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menor categoria que las demds, e incluso indignas de un docente
con rango de catedratico.

Esto iltimo esté en la base del pensamiento de que las cla-
ses que se manejan en Estudios Generales o a nivel de Escuela
Superior son inferiores en varios respectos. Este es un problema
en verdad muy complejo, pues estamos en una sociedad que, en
la préactica, subestima el trabajo docente en los niveles mas bajos
(pre-escolar o elemental, por ejemplo), que privilegia el ejercicio
de unas profesiones sobre otras, o de algunas profesiones sobre el
trabajo académico, o que tiende a privilegiar una forma de cono-
cimiento sobre otras.

Debo expresar que senti una gran emocién al leer este docu-
mento. El concepto de imaginacién juega un papel esencial en la
fundamentacién de una reforma educativa sustancial. Empece-
mos a imaginar, pues.

Imaginar es lo que intentamos hacer cuando leemos entre
lineas, cuando logramos descubrir las verdaderas intenciones
detras de lo expresado; lo que no se dice.

En la pagina 42 del documento que tratamos se dice: “Toda
iniciativa durante esta fase incluird un componente de evalua-
cién relativamente sencillo que permita derivar aprendizajes 1iti-
les al proceso de implantacién del nuevo esquema curricular”.
Vaya expresion.

Mi imaginacién me llevé a consultar varios textos sobre eva-
luacién educativa y curricular en lo que concierne a la definicién
del concepto “evaluacién sencilla” y c6mo se lleva a cabo un pro-
ceso tal. El resultado de mi bisqueda debe ser imaginado de
manera sencilla.

Lo que no es sencillo es imaginar como se construyé esta
categoria de evaluacién. Pero es ficil inferir que el resultado de
llevar a cabo la misma es el criterio que se propone para decidir
lo apropiado o no, lo fructifero o no del proceso de reforma sus-
tancial que tenemos sobre el tapete.

He imaginado que esta sencillez tiene que ver con lo ligero o,
como dicen algunos, con lo “light”. Se trata de simplificar proce-
sos, de suerte que tocando aspectos de forma, se hagan cambios o
se tomen decisiones sobre asuntos de fondo o de sustancia.

Es bueno ejercer la imaginacion. Ya lo sabia, pero me reafir-
mo en esa creencia. Y todo gracias a este proceso de reconcep-
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tuacion.

Con imaginacién hagamos transferencias. Muchos estudian-
tes presentan, con frecuencia, informes impresos en papel de muy
alta calidad, con imégenes obtenidas a través de la Internet, im-
presas con una altisima resolucién y ademas con datos e infor-
maciones de mucho valor. Pero, esas imagenes, datos o informa-
ciones no son pertinentes al tema en cuestién o estédn presenta-
dos de manera inconexa, como una coleccién de parrafos sin nin-
gin elemento que les otorgue unidad a los mismos. Luego, estos
estudiantes se resienten por la baja calificacién a que los lleva el
confundir las forma con la sustancia.

Para juzgar la efectividad o pertinencia de la reforma pro-
puesta, no son sdlo los cursos los que deben ser evaluados, sino el
nuevo esquema curricular mismo. Lo presentado en el documen-
to tiene visos de estratagema, es algo como decir: concentrémo-
nos en la forma y no en la sustancia. Y desde luego, como no es lo
que nos importa, hagdmoslo de manera sencilla.

El ejercicio de la imaginacién me llevé a vincular el concepto
de “evaluacién sencilla” con lo expresado en el documento de que
diversas opiniones llevaron a la estructura curricular que se pro-
pone. Siempre crei que la racionalidad de una propuesta de refor-
ma educativa debia sustentarse en estudios, no en simples opi-
niones.

La confusién entre las opiniones y los estudios se puede ilus-
trar imaginativamente. Por ejemplo, hay opiniones muy difundi-
das de que los estudiantes que ingresan al nivel superior pueden
tomar cualquier decisién, pero los resultados de diversos estu-
dios indican que muchos estudiantes ingresan a las universida-
des de Puerto Rico con un nivel de desarrollo cognoscitivo concre-
to, desde el enfoque piagetiano. Para que un individuo pueda rea-
lizar decisiones apropiadas, debe ser un pensador formal a la luz
de la visién de Piaget.

Un pensador formal puede ejecutar operaciones mentales
no sélo sobre objetos concretos sino también sobre simbolos; ade-
mas, posee la habilidad para pensar en términos de lo hipotético,
de probabilidades, de lo posible en vez de lo concreto aqui y aho-
ra.

Desde luego, podria argumentarse que para medir el con-
cepto que encierra el término “desarrollo cognoscitivo” es necesa-
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rio desarrollar instrumentos de medicién validos para Puerto Rico.
En este caso, quizas se estaria en lo cierto. Las soluciones a pro-
blemas o los instrumentos de medicién que sirven en otros luga-
res, sea Francia, Suiza o los Estados Unidos, no necesariamente
tienen pertinencia en Puerto Rico.

Sélo un pensar transdisciplinario lleva a uno a un convenci-
miento como el anterior y a una accién coherente con tal pensa-
miento.

Permitaseme ahora la siguiente reflexién. El bachillerato se
ha convertido en un grado académico cuya existencia es cada vez
més dificil de sostener. Pensemos que en los paises tercermun-
distas, donde el estudiante estd urgido a trabajar tan pronto le
sea posible, el bachillerato (licenciatura, en muchos paises) es
considerado un grado autocontenido, no uno simplemente prepa-
ratorio para estudios graduados. A diferencia de lo que est4 ocu-
rriendo en los Estados Unidos.

Esta realidad contrasta con otra: el incremento progresivo
del conocimiento. Por ello es frecuente el planteamiento de que
se debe aumentar el nimero de créditos para obtener un bachi-
llerato. La solucién rentable o bancaria es eliminar créditos a
expensas del componente de educacién general. Ese que propende
hacia la formacién permanente y holistica del ciudadano,
irrespectivamente de la disciplina que decida cultivar.

Quizds sea muy imaginativo, pero es posible que tengamos
que pensar no en la reconceptuacion de la estructura del bachi-
llerato, sino en la de su existencia misma. Después de todo, en
una sociedad utilitaria ;de qué sirve un grado cuya utilidad es
competir para ingresar a otro grado? Y esta pregunta se hace
mads trascendente en las sociedades en las que los estudiantes
tienen fuerte premura econémica.

En Puerto Rico se cruzan dos realidades. La necesidad de
que el grado de bachillerato sea auto-contenido y el reconocimiento
del aumento progresivo del conocimiento. Y con una solucién
imaginativa se resuelve el dilema: la definicién ambigua y
acomodaticia del concepto de educacién general.

El estudiante, advertido de que podria tener deficiencias de
conocimientos o destrezas en su drea de especializacién, termi-
naria usando créditos etiquetados de manera ambigua como de
educacién general para fortalecer su peritaje. La consecuencia:
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un vivo ejemplo de lo que Ortega llamaba el “hombre masa”.

Quizds, la universidad que no supo c6mo o no pudo defender
a Galileo del presidio domiciliario no fue mas que un reflejo res-
ponsable de la sociedad en que estaba inmersa. Sus miembros
ejercieron la responsabilidad de permitir que se crearan unas
condiciones que les impidieran oponerse a que se les violase el
derecho a disentir y prevalecer sobre visiones etiquetadas como
ejemplarizantes, pero en el fondo, en la sustancia, visiones
castrantes del pensamiento transdisciplinario.

Cabe sefialar que la Facultad de Estudios Generales no es
opuesta al cambio, al contrario, su trayectoria histérica habla de
su vocacién hacia el cambio. El liderazgo en préacticas innovadoras,
tales como la creacién de nuevos cursos y la incorporacién de tec-
nologias modernas en los procesos de ensefianza y de aprendiza-
je ponen esto de relieve.

Mids aun, uno de los planteamientos basicos del documento
ya ha sido puesto en practica a través del Bachillerato en Estu-
dios Generales, pues sus estudiantes son participes conscientes
de la construccién de su trayectoria académica. Pero, de manera
racional, lo hacen contando con personas de mayor experiencia
que les sirven de andamios, para usar un lenguaje vygotskiano.

Pero, esa vocacidn a cambiar esta siempre propensa a asen-
tarse en la racionalidad, no en la moda. Y la expresién mds mani-
fiesta de ello es su aspiracién a que la comunidad universitaria
no permita que se tronche la posibilidad de un espacio para cul-
tivar, expresa y sistemdticamente, el pensar transdisci-plinario.

Pensar transdisciplinario ejercié Giordano Bruno cuando usé
la idea de que la Tierra no estd en la posicién privilegiada que
significaria un centro del universo, para negar la necesidad
ontolégica de que haya privilegios en la sociedad. Si la naturale-
za no concede privilegios, entonces la sociedad no puede justifi-
car los suyos en los que supuestamente concede la naturaleza.

Deseo terminar imaginando. Imaginar que los profesores de
la Facultad de Estudios Generales desarrollan su trabajo y su
imaginacién en un ambiente digno, en un edificio sano y en unas
oficinas de tamafio apropiado.

Quiero imaginar que la Universidad de Puerto Rico aprove-
cha la cantera de oportunidades que le brinda la Facultad de
Estudios Generales para cumplir con una de sus misiones: crear
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un vinculo mds fuerte con la comunidad. Quizds podemos imagi-
nar que se logra “desarrollar la docencia, la investigacién y el
servicio e integracién a la comunidad de acuerdo con la realidad
histérico-social de Puerto Rico, en armonia con su ambito caribeno
y latinoamericano, y proyectdndose a la comunidad internacio-
nal”.

Quizas entonces la ola de chupacabras, extraterrestres, li-
neas psiquicas y todas aquellas expresiones de pseudodocencia
que se apoderan de Puerto Rico, y que irénicamente florecen en
particular en el pueblo de Rio Piedras, dé paso a la ciencia. Este
sueio, fruto de mi imaginacién, sélo es posible en una universi-
dad que valore la divulgaciéon del conocimiento a la par que la
produccién del mismo.

Py

"
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COMPONENTE DE EDUCACION
GENERAL DEL BACHILLERATO
UNIVERSITARIO.

CIENCIAS NATURALES Y TECNOLOGIA
DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS
ESTUDIOS GENERALES
RECONCEPTUALIZADOS

Fernando J. Noriega Castillo

Consideraciones generales

cumento (Ver pag. sgte.), la propuesta curricular del
componente de educacién general del bachillerato uni-
versitario puede organizarse alrededor de dos elementos subs-
tantivos: un marco de filosofia educativa de los estudios genera-
les y una meta principal, aunque no exclusiva, como lo es el esti-
mulo de la capacidad de pensamiento del estudiante, es decir, su
formacidn intelectual a nivel universitario, mediante el ofreci-
miento de condiciones apropiadas para su logro. Se considera,
por lo tanto, que la educacién es “més que nada un desafio inte-
lectual dirigido (ducere) a transformar la sensibilidad y las for-
mas habituales de pensar y percibir”, como lo indica el documen-
to aprobado —en principio— por la Facultad de Estudios Genera-
les en su reunién de mayo de 1998. (Propuesta del Grupo II de
Reconceptualizacién, 1998, p. 5).
La formacion intelectual del estudiante, como meta, signifi-
ca que la Facultad de Estudios Generales se plantea en su prac-
tica institucional, entre otros aspectos, contribuir a desarrollar

C/omo lo muestra el mapa conceptual adjunto a este do-
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personas que ejerciten su capacidad de pensamiento, que sean
capaces de aprender, capaces de deliberar y de desenvolverse
adecuadamente en una sociedad democratica, como lo establece
la Misién del Recinto de Rio Piedras (Senado Académico, 1990).
Significa también que la Facultad se propone “(flomentar una
educacién de naturaleza humanizante y liberadora: que exami-
na criticamente paradigmas histéricos, epistemolégicos, éticos y
estéticos... haciendo hincapié en el contexto socio-histérico del
estudiante puertorriqueiio” (Facultad de Estudios Generales,
1993). En correspondencia con lo anterior y con la insercién den-
tro de la civilizacién cientifico-tecnolégica actual, estamos tam-
bién en acuerdo con la concepcién de educacién general del doc-
tor José Echeverria Yaiiez, quien dice al respecto:

La educacién general apunta asi a una conciencia critica de
la sociedad en que se da. Representa la sana, salvadora subver-
sién frente a la perversién tecnocratica (elemento o aptitud que
la tecnologia posee hoy de imponer usos y costumbres, de crear
normas juridicas y erigirse en su propio fin). Rescata la digni-
dad de la persona, en su dimensién individual y comunitaria, de
aquellas fuerzas despersonalizantes que contra ella conspiran.
No se despreocupa esta educacién, por cierto, de las ciencias ni
de la tecnologia. Por el contrario, ve en las ciencias empresas
liberales y liberadoras, las emancipa de la tirania tecnocratica
que sobre ellas se ejerce; y propone tecnologias alternativas no
tecnocraticas, que pueden favorecer el mejor despliegue de las
personas en su infinita diversidad y en sus miiltiples caracteres
y peculiaridades... (Echeverria Yariez, 1995, pp. 18 y 19).

En consecuencia, cualquier ofrecimiento curricular de estu-
dios generales en el nuevo bachillerato universitario debe incor-
porar el importante aspecto formativo llamado conciencia critica
o “concienciacién” segin lo llaman los discipulos de Paulo Freire.
Maids especificamente, como dice Julio Barreiro en la introduc-
cién al libro de Freire, La educacién como practica de la libertad,
“{concienciacién] no es sinénimo de “ideologizar”, es algo mds que
proponer consignas, esléganes o nuevos esquemas mentales”. Por
el contrario, es equivalente a “un cambio de mentalidad que im-
plica comprender realista y correctamente la ubicacién de uno en
la sociedad ... [unido] a la accién eficaz y transformadora” (Freire,
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1990, p. 19).

Por otra parte, la nueva misién de la Facultad de Estudios
Generales tiene también como meta propiciar en el estudiante la
integracion del conocimiento mediante una practica interdis-
ciplinaria institucionalizada (Facultad de Estudios Generales,
1993). Esto es, ofrecer cursos, seminarios y actividades de inves-
tigaciéon de naturaleza interdisciplinaria, y propiciar el trabajo
en equipo con representacién de las disciplinas, tanto a nivel de
docentes, como de estudiantes y de ambos, en conjunto. A la luz
de la reconceptualizacién —segin el documento aprobado en prin-
cipio por la Facultad—- se entiende que lo interdisciplinario “su-
pone la especificidad de la organizacién interna de los saberes, lo
multidisciplinario “la estructuracién de las diversas disciplinas
en un mismo espacio institucional”, y lo transdisciplinario “un
movimiento de travesia, [que] depende de una intensa actividad
pensante y no de una u otra forma de conocimiento” (Grupo II de
Reconceptualizacién, 1998, p. 6). Los estudios generales, a la luz
de su reconceptualizacién, se ven entonces como un medio para
la transformacion de la educacién universitaria y, formalmente,
tienen cardcter transdisciplinario.

Ademas, la practica interdisciplinaria institucional de la
Facultad de Estudios Generales, como propésito, incluye la reali-
zacién de actividades de ensefianza y aprendizaje que posibiliten
la construccion del conocimiento (mediante la interaccion social
del salén de clases en una comunidad dialégica de aprendizaje),
la creacién de nuevo conocimiento mediante investigacién disci-
plinaria, interdisciplinaria y educativa, (por docentes y estudian-
tes) y el ofrecimiento de servicios de distinta naturaleza median-
te programas especificos. Bajo la éptica de la reconceptualizacién
de los estudios generales, dicha préactica estaria ahora guiada
por unos criterios heuristicos de naturaleza transdisciplinaria
que responden a los nombres de: lo literario, lo estético, lo filoso-
fico, lo polttico, lo matemdtico, lo religioso y lo poético. En cuanto
alo histérico y lo cientifico, el documento que resume la propues-
ta del Grupo II considera que “tanto lo histdrico como lo cientifico
son, mas que criterios heuristicos, condiciones sin las cuales un
pensar transdisciplinario resultaria inconcebible” (Comité de
Reconceptualizacién, Grupo II, 1998, p. 3). Se entiende, por tan-
to, que “cada profesor o profesora ha de decidir cémo, de qué
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manera y cuando tales criterios podrian servir de pauta o valor
didactico [y que] maés all4 de la formalizacién de tales criterios,
esta la necesidad de provocar la audacia del pensamiento [evi-
tando que] su institucionalizacién termine por reducirlos a un
mero tramite formal, técnico-burocratico y prescriptivo” (p. 3).
Asf mismo, el nuevo entendimiento de los estudios generales “tiene
que partir de un reconocimiento del trasfondo histérico dentro
del cual se ha ejercido la educacién general y del marco
tecnocientifico de la actual civilizacién planetaria. Lo primero
obliga a no perder de vista el sentido histérico y, por ende, politi-
co de la educacién. Y lo segundo implica percatarse de la manera
en que las ciencias y las tecnologias consignan el horizonte nor-
mativo de nuestras actuales formas de vida” (p. 1).

En resumen, la educacién general en el bachillerato univer-
sitario se concibe como una experiencia de aprendizaje que se
extiende a lo largo del bachillerato universitario y en el cual par-
ticipan muchas instancias, entre ellas, las facultades, las escue-
las, los programas y las actividades extra-curriculares. En este
sentido, la educacién general participa de las caracteristicas pro-
puestas por Angel Quintero Alfaro (sin fecha), para quien dicha
educacién debe incluir los niveles primario, secundario y univer-
sitario, tanto porque es responsabilidad de quienes participen de
los ofrecimientos curriculares, como por su bisqueda del desa-
rrollo de “competencias generales”, como: “aprender a aprender
mediante: la capacidad de observacién, juicio [y] reflexién, y la
adquisicién de saberes, donde el saber es producto de la activi-
dad disciplinada de la mente humana” (p. 37) y otras que no per-
tenecen al dominio de una disciplina en particular. También,
Quintero Alfaro (1949) asume que “la finalidad del [ser humano]
es el desarrollo mds completo de sus capacidades [donde] los
medios para este desarrollo son naturaleza, cultura y educacién”
(p. 204). [Traduccién del idioma inglés del proponente de este
documento]. Tomando en cuenta esta visién de la educacién ge-
neral y su reconceptualizacién, el aporte de la Facultad de Estu-
dios Generales al llamado “componente de educacién general del
bachillerato universitario” seria, en especifico, propiciar el desa-
rrollo del pensar transdisciplinario, utilizando el concepto reno-
vado de los estudios generales (en la forma indicada en los parra-
fos anteriores), y las prdcticas institucionales recogidas en su
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misién.

{Cual es el papel de las ciencias de la naturaleza y de las
tecnologias dentro de tal componente? Esto se propone a conti-
nuacion, luego de hacer mas consideraciones estructurales rela-
tivas a las nuevas conceptualizaciones sobre el componente de
los estudios generales.

Lugar de las ciencias de la naturaleza y de las
tecnologias dentro del componente de educacién ge-
neral, a la luz de la reconceptualizacién de los estu-
dios generales

Para elaborar una propuesta curricular es necesario tomar
en cuenta, ademads de las consideraciones generales expuestas al
principio de este documento, la deseabilidad de implantar el nuevo
curriculo en etapas sucesivas y a la luz de unos modelos curri-
culares especificos. En cuanto a las etapas de implantacién, és-
tas serian, esencialmente:

1. Etapa de justipreciacién de los ofrecimientos actuales de
la Facultad de Estudios Generales que, en gran medida,
satisfacen varios de los criterios del Anteproyecto propues-
to por el Comité Especial del Senado para la Reconceptua-
lizacién del Bachillerato del Senado Académico (Comité
Especial, 1997). A modo de ejemplo puede citarse lo rela-
tivo a flexibilizacién que, en la Facultad, se practica des-
de hace varios afios y que actualmente se refleja en el
proceso de codificacién de los cursos departamentales,
segin los documentos sometidos a la consideracién del
Decanato de Asuntos Académicos del recinto y de la Ad-
ministracién Central de la UPR, por el Departamento de
Ciencias Fisicas, por ejemplo. Esta disponibilidad de cur-
sos es conocida y utilizada mayormente a nivel de progra-
ma en algunas facultades (Medina de Mariani & Santia-
go, 1997; Medina de Mariani, 1998).

2. Etapa de creacién de los ofrecimientos curriculares de-
partamentales, interdepartamentales e interfacultativos,
una vez fuera aceptada la propuesta curricular por el ple-
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no de la facultad de Estudios Generales y por el Senado
Académico. Tal creacion estaria coordinada por un Insti-
tuto de Investigacién y Renovacién Curricular de esta Fa-
cultad cuya estructura y funcionamiento deben formar
parte de la reconceptualizacién del componente de educa-
cién general, también desde la perspectiva de los estudios
generales. Su posible relacién con el marco de filosofia
educativa de los estudios generales y con otros aspectos se
muestran en el mapa conceptual anejo a este documento.

3. Etapa de implantacién de los nuevos ofrecimientos
curriculares de la Facultad, para lo cual hay que diseiar,
implantar y evaluar un plan piloto tomando en cuenta la
experiencia curricular acumulada durante varios afios en
el Programa de bachillerato en Estudios Generales de esta
Facultad. Dicho plan piloto responderia al concepto que
se maneja usualmente en la teoria educativa, esto es, una
fase adelantada de un proyecto educativo en el cual se
ponen a prueba diversos aspectos del mismo para conocer
las dificultades y méritos de nuevas estructuras sobre una
base revisable y factible (Ortiz Garcia, 1994).

Otro aspecto importante a considerar dentro de la recon-
ceptualizacién, es la idea de verticalizar los ofrecimientos
curiculares de la Facultad a lo largo del bachillerato universita-
rio. Un posible modelo de verticalizacién es el que se propone
acto seguido, el cual, en términos generales, contemplaria tres
componentes que llamaremos preuniversitario, disciplinario e
interdisciplinario. Este ultimo podria ser interdepartamental e
interfacultativo. Tales componentes se articularian de la forma
siguiente:

Componente preuniversitario.* Estaria destinado a pro-
porcionar a todos los estudiantes de primer ingreso al Recinto de
Rio Piedras un panorama de la experiencia universitaria toman

*  En la propuesta final de Reconceptuacién del componente de Estudios
Generales, esta instancia se sustituyé por el curso de Pensamiento,
Poder y Discurso Universitario y por el Seminariuo de Integracién de
Primer Afio.
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do en cuenta, principal aunque no exclusivamente, la clasifica-
cién del Recinto como Universidad Doctoral. De esta cuenta, el
propésito mas importante seria posibilitar a los estudiantes la
préactica de destrezas cognoscitivas, sensorio-motoras y afectivas
que les permitieran una mejor adaptacién a formas de trabajo
universitario. Por la importancia que revisten dentro de los estu-
dios universitarios en cualquier nivel, las actividades, en forma
de talleres, podrian ser los siguientes: lecturas analiticas de ar-
ticulos cortos y de poca complejidad de disciplinas como literatu-
ra, historia, ciencias naturales, ciencias sociales, etc., lo que in-
cluiria experiencias de los procesos de creacién de conocimiento
de ellas y la discusién de semejanzas y diferencias (aqui inter-
vendria lo filosdfico como guia); practicas dirigidas al uso de re-
cursos de sistemas de informacién, lo que incluiria al Sistema de
Bibliotecas de la Universidad de Puerto Rico, y la utilizacién de
computadoras con fines de biisqueda de informacién a través de
redes interactivas; exposicién reflexiva en cuanto a aspectos in-
herentes a la vida universitaria; ejercicios de desarrollo de pen-
samiento, como los de la légica no formal y su aplicacién al estu-
dio de casos; etc. Sin dejar de considerar que existe una unidad
indisoluble en la personalidad humana entre lo cognoscitivo, lo
sensorio-motor y lo afectivo, este iiltimo aspecto quedaria enfa-
tizado por la exposicién de los estudiantes a actividades propias
de la vida universitaria y por los aspectos relativos a lo estético,
seguin expuesto en el documento de filosofia educativa (Grupo I1
de Reconceptualizacién, pp. 9-11). La experiencia de lectura ana-
litica refleja también, por su parte, una forma de llevar a
la préctica el criterio llamado lo literario en dicho documento (pp.
8y 9). Con las miras en un plan piloto que implantara este com-
ponente es altamente recomendable tomar en cuenta la experien-
cia adquirida en el Programa de Bachillerato de la Facultad de
Estudios Generales en el Curso de Habilidades Intelectuales Bd-
sicas que se imparte a los estudiantes que solicitan ingreso al
Programa, asi como en otros programas que se han puesto en
practica, como CHIC. Por otra parte, se entiende que estas expe-
riencias se refieren a aspectos relativamente novedosos para los
estudiantes (sobre todo, si se toma en cuenta que ellos poseen un
bagaje de conocimientos y experiencias recogidos en sus afios de
escolaridad previos a su ingreso a la universidad) y no a asuntos

-
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“remediables” de su educacién, cuya responsabilidad recaeria en
otras instancias universitarias interfacultativas. El componente
preuniversitario también posibilitaria el estudio de necesidades
de los estudiantes que llegan por vez primera a la universi-
dad, proporcionando un perfil realista sobre varias de las apre-
ciaciones que se manejan generalmente mediante opiniones, como
su cultura, intereses y motivaciones.

Componente disciplinario. Aunque la divisién del cono-
cimiento en disciplinas es un legado decimonénico y sus bordes
sean indefinidos y permeables, existen tres aspectos fundamen-
tales e insoslayables relacionados con este hecho: su acumula-
cién histérica, sus cortes epistemoldgicos y sus propios procesos
de creacién de conocimiento. Si bien algunas de las interpreta-
ciones “postmodernistas” ponen en duda valores asociados a la
préctica disciplinaria (sobre todo en la fisica) y la idea de que en
esta época todo es valido en cuanto a la interpretacién de fend-
menos culturales, sociales y naturales, seria un error craso dejar
de posibilitar la transmisién de estos legados a las nuevas gene-
raciones, puesto que estos deben verse como herencia cultural
compartida, aunque se inscriba dentro de una tradicién euro-
americana, como la llama el doctor Echeverria. Abonando a lo
anterior esta la circunstancia, no menos importante, que hay ca-
racteristicas de los propios procesos de creacién del saber disci-
plinario, como lo ejemplifica muy apropiadamente el profesor Er-
nesto Bobonis (1979) en relacién con las ciencias fisicas, que son
valiosos para la formacién intelectual de cualquier persona. A
titulo de ejemplo, él menciona (p. 3): ;Entiende [un graduado
universitario del bachillerato] la diferencia entre conocimiento
cientifico y conocimiento ordinario [sobre el mundo natural]?”
Ademads, puesto que estamos inmersos en una civilizacién cienti-
fico-tecnolégica, la ignorancia generalizada sé6lo contribuye a fa-
cilitar la dependencia intelectual, econémica y politica, con sus
consecuentes lacras individuales y sociales. Mas ain, sin tratar
de ser directivos, es deseable que los profesores universitarios y
otros profesionales a los que estdn expuestos los estudiantes, sean
los mejores exponentes, en sus respectivas tareas, de las practi-
cas usuales de su especialidad, puesto que la interaccién sociali-
zada, mediada por la bisqueda y construccién de conocimiento,
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es una manera de comunicar entusiasmo, gusto y dedicacién a
sus discipulos por su disciplina. Sin embargo, dadas las condicio-
nes actuales del desarrollo del conocimiento, donde lo interdisci-
plinario y multidisciplinario desempefian un papel sumamente
importante, los profesores que practiquen los estudios generales
deben también estar abiertos a la colaboracién interdisciplinaria,
bajo los criterios de un pensar transdiscipli-nario. En consecuen-
cia, en este componente, se posibilitaria el aprendizaje de las dis-
ciplinas desde el punto de vista de esta Facultad, esto es, formu-
lando los cursos de manera que la epistemologia, la historicidad
y la socio-culturalidad del conocimiento, incluyendo considera-
ciones éticas, a la manera propuesta por el Comité Timén de
Revisién Curricular (1995, pp. 14-18), fueran aspectos impres-
cindibles de los ofrecimientos curriculares. Lo relativo al bosque-
jo de contenidos de cada curso podria enfatizar en aquellos as-
pectos considerados como lo universal de la disciplina (o
interdisciplinas) o en algunos requerimientos especificos de la
disciplina de algunos programas facultativos. Un ejemplo de lo
universal es la variante regular del Curso de Ciencias Fisicas,
donde, sin dejar de considerar lo relativo a los criterios
epistemoldgicos e histéricos, sus contenidos tratan sobre la dina-
mica y la estructura de la materia. Otra variante de este curso,
que trata lo universal, afiadiendo el aspecto ético de los procesos
cientifico-tecnoldgicos, es el curso de Ciencias Fisicas, Tecnolo-
gia y Sociedad, que se encuentra actualmente en proceso de im-
plantacién y evaluacién departamental. Un ejemplo de curso que
atiende a conceptos especialmente requeridos por un programa,
es la variante del curso de Ciencias Fisicas para estudiantes de
bachillerato en Nutricién y Dietética, el cual atiende temas de
energia y termodindmica y fue elaborado por un comité conjunto
del Programa de Ecologia Familiar y del Departamento de Cien-
cias Fisicas, bajo los delineamientos departamentales. Otros ejem-
plos pueden verse en los documentos citados en las referencias
de este documento (Medina de Mariani & Santiago, 1997; Medina
de Mariani, 1998). En términos procesales, es recomendable que
este componente trabaje con estudiantes de segundo y tercer afio
del Recinto.
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Componente interdisciplinario. En diversos documen-
tos de reconceptualizacién del bachillerato universitario se plan-
tea como una posibilidad, fuertemente ligada a la verticalizacién,
el posible ofrecimiento de cursos interdisciplinarios, tanto
interdepartamentales dentro de esta Facultad como a nivel de
experiencias interfacultativas. Problematizando este asunto, lo
que se plantea es, en primer término, ;por qué hacerlo? En se-
gundo término, si se hace, jqué temadtica tratar? Y, en tercer tér-
mino, y no menos importante, jc6mo hacerlo? La primera pre-
gunta la responde el documento aprobado por la Facultad en mayo
de 1998, donde, entre otros aspectos se plantea que “el concepto
de lo general signifi(ca), antes que nada, convergencia de las dis-
ciplinas” (Grupo II de Reconceptualizacién, 1998, p. 18). Asi mis-
mo, luego de varias consideraciones de naturaleza histérica en
relacién con el desarrollo de las disciplinas, el documento dice:
“Debe de quedar claro entonces que existe un desfase entre la
creacién del pensamiento y la organizacién disciplinaria de las
formas de conocimiento; entre la fecundidad de las ideas y la de-
marcacién del saber; entre la actividad del pensar y los criterios
de ordenacién del pensamiento” (p. 19). Y concluye: “No debe
entonces extrafnar que sean las mismas expectativas de univer-
salidad, certeza y dominio las que nutren, simultdneamente, las
demarcaciones disciplinarias, los ideales humanistas o ilustra-
dos de emancipacién y los pardametros cientificos y tecnolégicos”
(p. 21). Por otra parte, el surgimiento de nuevas interdisciplinas
como la ecologia, la ciencia cognoscitiva, la antropologia fisica,
entre muchos otros ejemplos, muestran que el momento histérico
actual del desarrollo del conocimiento es uno enmarcado por es-
tos nuevos saberes, donde las demarcaciones disciplinarias prac-
ticamente no existen. Hay consenso, por lo tanto, en crear nue-
vas posibilidades experienciales en las cuales se ponga en practi-
ca esta disposicién interdisciplinaria o, ain, multidisciplinaria
alrededor de un objeto de estudio. Dada esta situacién, jcémo
hacerlo? A titulo de respuesta, el documento de Ciencias Fisicas
(Medina de Mariani, 1998) plantea que el tipo de integracién del
conocimiento podria hacerse mediante una “estructura metadis-
ciplinaria”, es decir, una cuyo eje integrador fuera otra discipli-
na, reconocidamente integradora del saber, como la filosofia, por
ejemplo. Siguiendo esta linea de pensamiento, sin tomar en cuenta
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los aspectos précticos de su implantacién, podria pensarse en un
curso o seminario que examinara la fundamentacién epistemo-
légica de las ciencias naturales, concretamente, de las ciencias
fisicas y las ciencias biolégicas. En relacién con lo cual es conoci-
da la polémica, planteada originalmente por Karl Popper, relati-
va a que la llamada “filosofia de la ciencia” no es sino una filoso-
fia de la fisica, la que supone la posible existencia de una filosofia
de la biologia. A la luz de esta circunstancia, se hace visible la
riqueza conceptual que generaria un analisis exhaustivo del tema,
objeto de la polémica, en términos de una practica didactica. (El
curso podria llamarse “Epistemologias de las ciencias natura-
les”). Implicaria, adema4s, la participacién del campo de las hu-
manidades, amén de las instancias procesales, en términos de
investigacién, discusién y reflexién, aunados a los aspectos histé-
ricos del asunto. Né6tese que en este caso, la propuesta del crite-
rio heuristico de lo filosdfico podria ser la guia que orientara el
disefio del seminario. Si convendria implantarlo a nivel de pri-
mer afio o de otro, es asunto aparte. Sin embargo, dada la funda-
mentacién sobre el conocimiento cientifico y humanistico que
proporciona, pareciera ser recomendable programarlo a nivel de
primer afio. Otra posible forma de disefio de un curso o semina-
rio interdisciplinario podria ser mediante la integracién temati-
ca, en cuyo caso el primer trabajo seria buscar un tema general
que permitiera integrar varias disciplinas. A modo de ejemplo,
un macroconcepto que se prestaria para estos propdsitos podria
ser el de simetria (el curso podria llamarse “Simetrias y conexio-
nes interdisciplinarias”). Aqui, el eje integrador seria un concep-
to matematico. Algunas de sus conexiones, que nos llevan a lo
cultural-histérico (presencia de lo histérico), seria en el campo
del arte en las humanidades (la simetria en algunas culturas
orientales tiene un caracter fuertemente religioso, véanse, a modo
de ejemplo, los criterios que guiaron la construccion reciente de
las torres gemelas de Singapur y la construccién, desde tiempos
inmemoriales, de mosaicos drabes). Este criterio de lo estético
aplicaria también en campos tecnolégicos, como el de ingenieria
y arquitectura, donde la aplicacién del concepto es imprescindi-
ble, no sélo en razén de belleza, sino de funcionamiento de los
objetos construidos (las simetrias también entrarian en el juego).
En las ciencias biolégicas el concepto de simetria esta fuertemente
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ligado a la teoria de la evolucién. Por alguna razén, sin duda rela-
cionada con la sobrevivencia, los primeros seres vivientes tuvie-
ron simetria esférica, luego, como lo muestran los fésiles respec-
tivos, surgieron asimetrias que, a la luz de la teoria mencionada,
posibilitaron una mejor capacidad de adaptacién al medio. Por
alguna razoén, evolutiva también, los seres humanos participa-
mos de muchas simetrias, como lo muestran los érganos dobles,
pero asi mismo participamos de asimetrias, (lo que da sal a la
vida, dicho sea de paso). En fisica, el uso de simetrias ha tenido,
histéricamente, dos aspectos importantes que mencionar. Uno,
como criterio estético, guiador de concepciones de mundo y, a la
larga, como propiciador del encuentro de propiedades, histérica-
mente reconocidas, como la concepcién griega de un universo es-
férico y la guia metodolégica de Dirac relativa a considerar a las
propiedades de la naturaleza como simétrica que, eventualmen-
te, posibilitaron el descubrimiento del antielectrén, hoy llamado
positrén. El otro aspecto tiene connotaciones de utilidad para el
descubrimiento de nuevas propiedades de la materia. El uso de
los grupos matemaéticos de simetrias posibilité, entre otras co-
sas, el estudio de las radiaciones del tipo Brillouin, Raman y otras,
lo que se logré prediciendo, en el sentido cientificamente acepta-
ble del término, las posibles radiaciones. La teoria de grupos,
enfatizando en grupos de simetria, asi como en hipétesis y datos
relativos a la estructura atémica y molecular de una diversidad
considerable de objetos fisicos, permitié la deteccién, clasifica-
cién y aplicacién posterior de dichas radiaciones. Como se des-
prende de los ejemplos dados, el concepto de simetria es uno que
posibilita la integracién de muchas disciplinas y campos del co-
nocimiento. En relacién con su implantacién, dado su relativo
nivel de complejidad, un seminario de este tipo seria recomenda-
ble a nivel de cuarto afio del bachillerato universitario. Podria
ser de mucha utilidad para estudiantes de diversas facultades.
En relacién con ejemplo de las simetrias, podria ofrecerse a estu-
diantes de matemadticas, biologia, fisica, disefio arquitecténico y
filosofia, por ejemplo.

De manera similar a lo propuesto para el campo de las cien-
cias naturales pueden proponerse macroconceptos que permitan
la integracién de disciplinas, facultades y estudiantes con énfa-
sis en las ciencias humanas.
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Consideraciones finales

En los parrafos anteriores de este documento se propusie-
ron varias ideas atendiendo a unas posibles formas de articular
los ofrecimientos curriculares del componente de estudios gene-
rales del nuevo bachillerato universitario, bajo el marco de una
nueva filosofia de los estudios generales y para atender de mane-
ra especifica, aunque no exclusivamente, a las ciencias naturales
y a la tecnologia. Es importante mencionar, sin embargo, que la
organizacion curricular del componente debe tomar en cuenta
muchas otras instancias de la Facultad de Estudios Generales
que también deben reconceptualizarse. Sobre estos particulares,
el mapa conceptual adjunto a este documento muestra varias de
ellas, su relacién con el marco de filosofia educativa y con las
metas facultativas, asi como sus interrelaciones, de una forma
sinéptica. Se entiende que mediante el aporte de los diferentes
grupos que estdan trabajando estos aspectos habra en su momen-
to una integracion que proporcione la necesaria vision de conjun-
to.

Rio Piedras, Puerto Rico, junio de 1998
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DESARROLLO SOSTENIBLE:
.SOLUCION O PROBLEMA?

Angel F. Olivares

La madre tierra, la humanidad y el universo
estdn unidos como un todo.
- Dianne Reid

| nos ha hecho mas conscientes del analisis reflexivo
AL4&\;obre las situaciones y problemas que afectan nuestro
diario vivir. Continuamente escuchamos sobre la degradacién del
medioambiente, la disminucién de la biodiversidad, el deterioro
de la capa de ozono, El Nifio y La Nifia, el calentamiento global,
la globalizacién, el neoliberalismo y el desarrollo sostenible, en-
tre otras cosas. ;Cémo afectan estos factores al manejo global de
los recursos naturales?

Siendo bidlogo y ciudadano proveniente de la Repiblica Do-
minicana, un pais en via de desarrollo, me preocupa el manejo de
un concepto considerado como una de las piedras angulares del
progreso. Me quiero referir, de manera particular, al desarrollo
sostenible.

Se presupone que veamos el desarrollo sostenible como un
proceso que busca mejorar la calidad de vida sin afectar la capa-
cidad de carga de los ecosistemas naturales y que, ademais, esta
orientado a satisfacer las necesidades del organismo humano,
que impulsa el desarrollo econémico y social sin amenazar las
opciones de las generaciones futuras en lo relacionado a la salud,
lo social, lo econémico, lo educativo y lo recreacional. Como ideo-
logia, el desarrollo sostenible fue adoptado originalmente por

E/ 1 mundo interdisciplinario que pretendemos construir
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individuos preocupados con las tendencias del desarrollo capita-
lista de producir desechos en su afdn de convertir todo y cual-
quier cosa en mercancia que pudiese generar ganancias (Cleaver,
1997).

,Cual es la realidad?

A nivel mundial, el desarrollo sostenible esta seriamente
amenazado por los conductores de la globalizacién, que han
implementado los mecanismos del mercado libre y han llevado a
los paises en vias de desarrollo a una severa dislocacién econémi-
cay a la inestabilidad social. En lugar de utilizar nuestros recur-
sos naturales y humanos de manera sostenible, los hemos ido
cediendo a las grandes corporaciones a cambio de jugosas conce-
siones.

En Chile, por ejemplo, la industria forestal se ha transfor-
mado. Los bosques estatales fueron privatizados, y enormes por-
ciones de terreno pasaron a manos de unas pocas compaiiias que
decidieron implementar el monocultivo del pino californiano, esto
debido a su rdpido crecimiento y alta tasa de cosecha. La eleccién
del sistema de monocultivo contribuyé a la destruccién de infini-
dad de ecosistemas naturales, disminuyé la cantidad de aguas
subterraneas, redujo la fertilidad de los suelos, por lo que se tuvo
que recurrir al uso de fertilizantes quimicos. El caso de este pais
demuestra c6mo se pueden alterar los recursos naturales, sélo
por satisfacer el autointerés de las grandes empresas que buscan
ganancias a corto plazo (Collins y Lear, 1995).

Las tendencias del mercado libre también se han hecho pre-
sentes en la industria pesquera chilena. Las restricciones de cap-
tura se liberalizaron y las pocas leyes vigentes no se cumplen a
cabalidad. A consecuencia de esto, las estadisticas de capturas
demuestra que éstas aumentaron de 1.5 a 6.5 millones de tonela-
das en 1989 (Rounds, 1995). La conversidn de este recurso en una
mercancia demuestra lo expresado anteriormente en cuanto a
que los recursos naturales son destruidos en aras de obtener ju-
gosas ganancias. Este tipo de tendencias en la industria, refleja,
ademads, unan ignorancia fundamental en cuanto al funcionamien-
to de la naturaleza.

Otro caso dramadtico es el de Méjico. Las politicas econémi-

"
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cas de ese pais, basadas en el mercado libre, han impactado ne-
gativamente al medioambiente, particularmente en la frontera
con los Estados Unidos. Cerca de cien tipos diferentes de mate-
riales peligrosos son importados hacia esa regién como materia
prima a usar en las maquiladoras. Muy poco de los desechos ge-
nerados por éstas, son enviados de vuelta a los Estados Unidos o
tratados adecuadamente en Méjico, lo que nos deja serias dudas
sobre dénde terminan depositados (Rounds, 1995).

Por otra parte, si analizamos las implicaciones del Proyecto
Internacional para el Manejo de los Recursos Costeros de Ecua-
dor, creado en respuesta a la declinacién en la productividad de
la industria camaronera en la region y que propone una indus-
tria rentable y sostenible, nos encontramos con que dicho au-
mento eonllevaria a la construccién de nuevos estanques de culti-
vo afectando los ecosistemas del manglar. Los manglares repre-
sentan ecosistemas complejos y de alta productividad que pre-
vienen la erosion costera, son fuente de alimentacién para cien-
tos de organismos maritimos, juegan el papel de santuarios para
aves y mamiferos, son el lugar ideal para el desove y crecimiento
de muchos peces, crustaceos y moluscos, entre otros. La reduc-
cién total de los manglares en Ecuador en un periodo de 22 afios
fue de 42,000 hectareas, lo que representa un 20.6% de los bos-
ques costeros (Alston, 1994). El drea de la Bahia de Guayas ha
sido seriamente afectada por la limpieza de terrenos durante la
creacién de los proyectos camaroneros y por la utilizacién de la
madera del manglar para la construccién, todo esto bajo la idea
del desarrollo sostenible. La continua desforestacién de los man-
glares estd destruyendo un elemento esencial de la ecologia sos-
tenida no sélo en Ecuador, sino también en regiones enteras del
mundo. No sabemos, a ciencia cierta, cudl serd la magnitud del
impacto ambiental a nivel global, de esta destruccion.

Es interesante notar que muchos de los manejadores y ad-
ministradores de las transnacionales proclaman que el crecimien-
to acelerado de los dafios al medioambiente son provocados por
los paises en vias de desarrollo. Nada mas lejos de la verdad. Es
un hecho demostrado que los paises industrializados son respon-
sables de 1a mayor parte del dafio global y que extraen y exportan
de los paises en vias de desarrollo, la mayoria de los recursos que
consumen (Chichilnisky, 1997). Actualmente, se reconoce un des-
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equilibrio en la distribucién de los ingresos, de la utilizacién de
los recursos y de los habitos de consumo, lo que nos indica una
desigualdad abismal entre los paises del “norte” y los del “sur”
dentro del contexto econémico. Esta desigualdad ha tenido dife-
rentes implicaciones en las politicas gubernamentales acerca del
tipo de instituciones econémicas y los tratados internacionales
que se deberian implementar para obtener un desarrollo mas
equitativo para ambos grupos de naciones (Bhaskar y Glyn, 1995).

Muchos gobiernos se han empefiado en seguir un concepto
de modernizacién que no es mas que una imposicién politico-eco-
némica del proceso de globalizacién y no tienen claro que en su
esencia, este proceso tiende a convertir el mundo en un campo
propiedad de pocos. La globalizacién, particularmente después
de la caida del muro de Berlin, es el término con que se define la
dindmica de un proceso histérico que ha tratado de juntar las
naciones en una relacién de interdependencia mutua, compleja y
que algunas veces promueve un estado caético en el orden inter-
nacional (Dayrell de Lima, 1995). La caida estrepitosa de los
mercados en el sudeste de Asia, recientemente, es un ejemplo de
ello.

El resultado de la imposicién sistematica de esas formulas
en Latinoamérica y su impacto en los seres humanos, los bos-
ques, los rios, los océanos y la atmésfera, es ampliamente conoci-
do y ha sido intensamente criticado (Cleaver, 1997).

Martinez Castillo (1997) acertadamente propone que “una
sostenibilidad real, tipo biocéntrica o ecocéntrica no es ajena a
los injustos problemas sociales; pues, mientras las estructuras
socioeconémicas no sean transformadas, la consecucién de ese
ideal sera imposible. Los esfuerzos por el desarrollo no deben ser
sé6lo econémico-productivos, sino también sociales y ambienta-
les, que tiendan a mejorar las condiciones de vida en general. Lo
ideal es que el medio ambiente y el desarrollo sostenible ocupen
una escena central en los acontecimientos nacionales, de forma
integral, porque mejorar el ambiente significa una mejor distri-
bucién de la riqueza social, elevar el nivel de vida, agua potable,
facilidad para la eliminacién o reciclaje de residuos y basuras,
ete.”

Planteamientos similares, pero en términos més sencillos,
fueron expresados recientemente por diferentes representantes
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de las comunidades indigenas que participaron en el “Encuentro
indigena de las Américas”, celebrado en marzo de 1998 en la
Universidad de Puerto Rico.

Hoy dia, se han propuesto mecanismos que segin los propo-
nentes, tenderian a dar una solucién més humana a los proble-
mas derivados de la explotacién del medioambiente. Segiin
Barnevik (1996), las condiciones para el desarrollo sostenible
deben ser “ecoeficientes”, tanto en el plano nacional como en el
regional y global. Segiin este autor, se deben crear industrias y
llevar estilos de vida “ecoeficientes”. Ademads, propone que para
el cambio total en las tendencias hacia el desarrollo sostenible se
requiere negociar unos compromisos profundos en todos los nive-
les: politico, industrial e individual. Por otro lado, trata de com-
batir la idea de que la “ecoeficencia” y las inversiones dirigidas a
crear un mejor medioambiente son contrarios a la generacién de
ganancias y que son una carga impositiva para el desarrollo eco-
némico de los paises.

En el Congreso de Kyoto, celebrado en diciembre de 1997, se
propuso la creacion del Banco Internacional para Transacciones
Ambientales (Chichilnisky, 1997), el cual actuaria como una céa-
mara de compensaciones para el “mercado” ambiental global,
parearia las partes interesadas en el “comercio” ambiental, ser-
viria de mediador entre los prestamistas y deudores asegurando
la integridad de las transacciones del mercado. Este banco pro-
veeria la infraestructura institucional para otorgar los présta-
mos y adjudicar los derechos sobre las emisiones. Ahora bien,
debemos tomar con mucha cautela el hecho de que este banco
podria utilizar como “colateral” los bosques, cuerpos de agua, la
atmdsfera, alegando que eso nos ayudaria a darle un mayor valor
a los “activos ambientales”.

Me pregunto: ;Cémo podriamos, por ejemplo, utilizar el agua
como “colateral”, si no conocemos bien este recurso?

En la Conferencia Internacional de la ONU, “Agua y desa-
rrollo sostenible”, celebrada en marzo de 1998 en Paris, los ex-
pertos y representantes de 84 paises llegaron a la conclusién de
que se necesita actualizar la informacién disponible sobre el “oro
azul” del siglo XXI, en cuanto a su calidad en los rios, las capas
fredticas y el agua potable, la biologia de los cuerpos de agua, los
residuos contaminantes de toda naturaleza y todo origen y, en
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general, la socioeconomia del agua. Los expertos estiman necesa-
rio crear sistemas de recopilacién de datos minimos y sostenibles,
que permitan a nivel local y nacional servir de base a los instru-
mentos de ayuda para las tomas de decisiones a corto plazo, para
la previsién de las sequias o crecidas, asi como la gestién de las
aportaciones econémicas, también a largo plazo.

Debemos cuestionarnos hacia dénde nos llevaria este tipo
de transacciones. Dejar las decisiones ambientales a merced de
un mecanismo autorregulado de “oferta-demanda”, resultara en
daiios al ambiente, ya que en ese caso la naturaleza se convierte
automdticamente en una mercancia (Rounds, 1995).

Para reforzar lo expuesto anteriormente, traeremos a cola-
cién otro caso, el proyecto llamado “Secuestro de carbén”, pro-
puesto por la Universidad Tecnolégica de Louisiana. En una fin-
ca de 80 acres localizada en Catahoula Parish, Louisiana, una
plantaciéon experimental de drboles de madera dura utiliza el
diéxido de carbono encerrdndolo en las células de la madera. Si
este experimento pudiera, segiin los expertos, ser aplicado a gran
escala, podria representar una arma significativa contra el ries-
go del calentamiento global provocado por el diéxido de carbono
artificial y otros gases que provocan el efecto de invernadero.
Estudios pilotos sugieren que costara unos cuantos délares por
tonelada de carbén —los estimados van desde menos de US$1 hasta
mds de US$30, dependiendo de las circunstancias— aumentar el
“secuestro del carbén” en los drboles mediante la expansién del
area arbolada del planeta. Esto es considerablemente mas bara-
to que los costos que han previsto algunos economistas para con-
trolar las emisiones industriales de diéxido de carbono.

Si el nuevo protocolo del tratado de cambio climético, que se
negoci6 en Kyoto, se pone en accién, y los Estados Unidos esta-
blece un sistema basado en el mercado libre para estimular los
mecanismos menos costosos con el fin de reducir las emisiones
de carbén, los drboles en cuestién podrian ser una alternativa
(Cushman, 1998).

La posibilidad de aplicar este sistema ha provocado un agrio
debate sobre cémo medir el complejo ciclo en el que los arboles
toman carbono de la atmésfera y lentamente lo dejan escapar
después que mueren, ;c6mo se verificaria que las reducciones se
han logrado en realidad y cémo alentar a los silvicultores que
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aprovechen los beneficios de esta técnica?

Los cientificos escépticos sefialaron que permitir las emisio-
nes en un lugar para que los drboles en crecimiento contrarres-
ten las mismas en otros sitios, es injusto y poco confiable. Incluso
aquellos que son partidarios del proyecto indicaron que los
silvicultores sélo podrian hacerse cargo de una fraccién del pro-
blema de los gases que causan el efecto de invernadero.

En los seminarios organizados por el Instituto de Desarrollo
Econémico y el Banco Mundial en 1996 en San José, Costa Rica,
se reconoci6 que la piedra angular del desarrollo sostenible no
son sélo los problemas econémicos, sino que ademas se deben
tomar en cuenta el desarrollo social y la proteccién ambiental.
En estos seminarios se estimulé el debate sobre el desarrollo eco-
némico y se enfatizé que los problemas ambientales y sociales no
se pueden ni deben ser vistos por afiadidura (Globe Europe, 1997).

El debate continuard. Muchos opinan que la globalizacién y
las politicas neoliberales llegaron para quedarse. En un mundo
complejo y cambiante, donde no existe ya la guerra fria como se
conocia, los conflictos politico-sociales han adquirido otro matiz.
Es por eso que las universidades, tanto las piblicas como las pri-
vadas, juegan en estos momentos un papel fundamental creando
espacios que permitan a la gente revisar, discutir y enriquecer el
andlisis en torno a las implicaciones de la globalizacién y el
neoliberalismo sobre el desarrollo sostenible de nuestros pueblos.
La preocupacién es genuina y no queremos que se interprete este
escrito como sintoma de resistencia al cambio. Estos, en muchos
aspectos, son necesarios, pero deben ser celosamente evaluados
desde diferentes perspectivas. Al fin y al cabo, estamos en el “mis-
mo bote” y lo que aqui proponemos es que nos insertemos en una
reflexién critica en cuanto al desarrollo sostenible para poder
tener un mundo m4ds justo y habitable.

En mi opinién, una politica de desarrollo sostenible deberia
impulsar la utilizacién y la transformacién de los recursos, asi
como la canalizacién del desarrollo tecnolégico y los cambios
institucionales, con el fin de satisfacer las necesidades de todos,
sin excluir los desposeidos del mundo y sin comprometer el futu-
ro ambiental de las nuevas generaciones. Debemos analizar este
proceso no s6lo en base a la relacién de la economia y el
medioambiente, sino también en funcién de la justicia social y la
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ética ambiental.

Terminaré con una pregunta formulada por el Prof. Fran-
cisco Moscoso (1998) de la Facultad de Humanidades de nuestro
Recinto: ;Podemos salvar el planeta y al ser humano sin adoptar
una postura critica de los intereses econémicos y politicos e ideo-
légicos que nos gobiernan y guian; sin plantearnos un proyecto
de pueblo, de derechos y justicia en donde predominen los intere-
ses sociales y las practicas democraticas?

iDiscutamos, pues!
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EL GIRO EPISTEMOLOGICO
EN PAULO FREIRE:
Una interpretacion desde y para
la catedra universitaria*

José M. Rodriguez Matos

La mejor manera de homenajearme
y comprenderme no es seguirme,
sino rehacerme.

Pawlo Freire

educacién de Puerto Rico de hoy, es el mas digno ho-

enaje que pedemos tributarle, asi como la mayor con-

tribucién que podemos hacernos a nosotros mismos y a la educa-
cién puertorriqueiia. Rehacer a Freire, recrearlo, es reinterpretar
su pensamiento a la luz de las condiciones histéricas, sociales y
politicas de la sociedad puertorriquefia en las postrimerias del
siglo XX, en su relacién con el resto del mundo; es usar esa
reinterpretacion para encontrar alternativas de solucién a los
problemas que acosan a la educacién y al pais en general; es
reinventar su método para usarlo no como prexcripcién, sino como
marco de referencia. Recrear a Freire es usar lo que él mismo
llama su giro epistemoldgico como alternativa transformadora

: ehacer a Freire, recrearlo en el estado de cosas de la

*  Ponencia presentada en el Quinto Congreso Puertorriquefio de Inves-
tigacién en la Educacién, el 22 de octubre de 1997, en Homenaje a
Paulo Freire, en la Facultad de Educacién de 1a Universidad de Puerto
Rico, Recinto de Rio Piedras.
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que nos permita asumir una postura critica y militante ante el
impacto de las corrientes ideolégicas, globalizantes, cibernéticas,
cientificas y tecnolégicas que afectan nuestra educacidn.

En un humilde intento por recrear a Freire, me propongo
explicar el concepto de contextualizacién o pertinencia de la préc-
tica educativa; reflexionar sobre el paradigma de ensefianza-
aprendizaje a la luz del giro epistemoldgico y discutir sus impli-
caciones para la cidtedra universitaria y para la investigacién.
Durante el desarrollo de la presentacién esbozaré algunos postu-
lados bésicos de la teoria del conocimiento que emana del giro
epistemoldgico.

Ordéiiez (1996) sintetiza el concepto de giro epis-temolégico
de Freire como la ruptura con una epistemologia idealista que
considera la conciencia como hacedora de la realidad (postura
que también asume el objetivismo me-canicista), para optar por
otra radicalmente diferente; es una teoria dialéctica del conoci-
miento en la cual la teoria y la practica convergen, se enriquecen
mutuamente, se complementan, son consustanciales la una con
la otra y forman una unidad coherente e indivisible; es una rela-
cién intrinseca entre lo abstracto y lo concreto. Una epistemolo-
gia dialéctica, apunta Ordoiiez, supera la posicién psicolégica que
reduce el conocimiento a la toma de conciencia y se olvida de que
el conocimiento es también practica y saber de esa practica; es
practica individual, pero sobre todo social; ... se trata de un giro
epistemolégico que supera los espontaneismos, las manipulacio-
nes y la transmisién de contenidos y que desemboca en la pro-
duccién de conocimiento de la propia prictica, conocimiento que
en sus comienzos podra ser “muy pobre”, pero que en la medida
que se teoriza sobre la préactica se asume la realidad y se crea
conocimiento nuevo que interesa a los desposeidos de conocimiento
propio, a una nacién consumidora de conocimiento extraifio y que
necesita del conocimiento propio para su auténtico desarrollo.

La contextualizacién es condicién insoslayable para que el
giro epistemolégico sobre sentido y concrecién como practica y
uno de los atributos mas importantes, si no el mds importante,
de la pedagogia de Freire: de su teoria y de su praxis. La praxis
se define, segin Gadotti (1989), como la unién que se debe esta-
blecer entre lo que se hace (préctica) y lo que se piensa acerca de
lo que se hace (teoria). Constantinov (1981), citado por Ordéiiez



98

(1991), 1a define como la practica que transforma el medio natu-
ral, transformando al mismo tiempo al que realiza la accién
transformadora; ... a la vez que la naturaleza se transforma y
desarrolla, el ser humano también se transforma y desarrolla.
La préctica de Freire guarda estrecha relacién con su teoria; su
teoria es una afirmacién y expresién de su préactica.

Para entender el concepto de contextualizacién en Freire es
preciso establecer y entender la relacién dialéctica entre su pro-
pia formacién y el contexto histérico, politico y social en el cual
fue formado. Es en su propio lugar de origen, Recife, pueblo de
Pernambuco, provincia al norte de Brasil, pais de Latinoamérica,
que Freire encuentra el significado de su praxis. Dice Freire en
forma magistral:

Mi recificidad explica mi pernambucalidad,

mi pernambucalidad explica mi nordestinidad,

mi nordestinidad explica mi brasilidad,

mi brasilidad explica mi latinoamericanidad,

mi latinoamericanidad me hace ser ciudadano del mundo.
De Recife en cuanto es el contexto de origen que

me marc6, me marca y me marcard.

Por eso digo que no me entienden, si no entienden Recife,
y no me aman, si no aman Recife.

Freire alude a una praxis educativa que cobra sentido sélo
en la medida en que guarda esa estrecha relacién entre lo local y
lo global, lo nacional y lo internacional, la cotidianidad y la
extraorirriedad, interpretados como una totalidad en un contex-
to histérico de tres dimensiones: la historia retrospectiva, la rea-
lidad actual y una visién prospectiva.

Asi como Freire, cada uno de nosotros tenemos una historia
personal que no podemos desvincular de nuestra practica educa-
tiva, es decir, del lugar donde nacimos, nos criamos y comenza-
mos nuestra formacién y educacién. Pero esa experiencia no la
podemos desvincular del contexto de la sociedad puertorriqueiia
en su relacién con el resto del mundo. Yo tengo que reconocer, por
ejemplo, que mi dominguitefiidad, mi ruralidad y mi arecibefiidad
marcaron mi primera visién de la vida y del mundo: mi familia,
mi primera casa, mis primeros amigos, mis primeros animales,

=1
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mi primer amor de nifio, mi primera escuela, mis primeros maes-
tros y otras tantas experiencias. Pero no es hasta ya casi adoles-
cente que empiezo a entender la relacién de esas experiencias
con mi puertorriquefiidad y con el resto del mundo. Aqui empecé
a encontrar significado a aquellas ricas e inolvidables experien-
cias que moldearon mi ser. Aqui comencé a cobrar conciencia de
que aquel “mundo aparte” de mi nifiez era parte de “otro mundo”,
que aun no conocia. Desde el momento existencial que vivo hoy,
aqui y ahora, doy una mirada retrospectiva en la historia y en-
cuentro el verdadero valor de aquel mundo de mi nifiez con-
textualizado en la historia de Puerto Rico y en su relacién con el
resto del mundo. Ahora advierto con meridiana claridad que toda
esa formacién estaba contextualizada en una historia que se ex-
tiende:

Desde el “descubrimiento” del genocidio con la llegada de
los espafioles en 1493, hasta la criminalidad incontenible
que arropa al pueblo puertorriquefio en 1997,

Desde el “descubrimiento” de la represion inmisericorde
del gobierno espafiol en la era de los Compontes durante
el afio terrible de 1887, hasta la fabricacién de carpetas
que desaté el gobierno de Puerto Rico y de los Estados
Unidos desde los afios cuarenta contra militantes del mo-
vimiento independentista;

Desde el Situado Mexicano que marcé la dependencia eco-
némica de nuestro pueblo en 1580-1810, hasta la infusién
millonaria de fondos federales en virtud de los cuales el
gobierno de los Estados Unidos mantiene dominio sobre
nuestras estructuras de gobierno;

Desde la represién que imponian los espaiioles con las Li-
bretas de los Jornaleros en 1836, hasta las represalias del
gobierno de Puerto Rico contra los manifestantes del paro
nacional contra la privatizacién el pasado 1ro. de octubre;

Desde que somos declarados provincia espaiiola por de-
creto de la metrépoli hasta que pasamos a ser territorio
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de Estados Unidos mediante el Tratado de Paris a raiz de
la invasién de 1898, hasta el Proyecto Young para la
estadidad que recientemente se ha estado discutiendo en
el Congreso de ese pais;

Desde la imposicién de una lengua extranjera por parte
de los esparioles, hasta los intentos de imposicién de una
lengua extranjera por parte de los norteamericanos;

Desde la brutalidad policiaca que desaté el gobierno es-
paiiol para silenciar los gritos de protesta contra la mise-
ria y la injusticia (que se consolidaron en el Grito de Lares),
y la brutalidad policiaca del gobierno norteamericano en
la Masacre de Ponce en 1937 y en la revuelta de Jayuya en
1950; hasta los asesinatos del Cerro Maravillas en 1978 y
hasta la brutalidad que desata la fuerza de choque del
gobierno de Pedro Rosell6 contra estudiantes y profesores
del recinto de Rio Piedras de la Universidad de Puerto
Rico en abierta y crasa violacién a la autonomia universi-
taria, porque asumen posturas disidentes a la politica
neoliberal de privatizacién del gobierno.

Esta es parte de la historia que “nos marcé, nos marca y nos
marcara”, a pesar de los intentos del gobierno de reescribir la
historia de espaldas a la historia.

Nuestra catedra universitaria estd estrechamente ligada y
fuertemente matizada por ese acondicionamiento histérico, poli-
tico y social y por el sistema educativo que de él emana, en el
cual la mayoria de nosotros hemos sido formados y del cual, a su
vez, somos parte. En virtud de esa influencia, surgen nuestras
concepciones sobre la educacién y nuestra concepcién de nosotros
mismos como educadores y educadoras. ;Qué implicaciones tiene
esto para la cdtedra universitaria que ejercemos?

Veamos. La inmensa mayoria de nosotros, como ya indiqué,
nacimos, nos criamos y nos educamos en un sistema que ha to-
mado literalmente el paradigma ensefianza-aprendizaje como
centro de todo el proceso educativo. El problema epistemolégico
se nos plantea en la medida en que no podemos trascender en el
significado que tradicionalmente le hemos dado a este proceso:
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el maestro enseiia, el educando aprende; el maestro es quien sabe,
el educando no sabe; el maestro es fuente, el educando vasija
receptora donde se deposita ese conocimiento; el maestro es suje-
to, el educando, objeto; el maestro es un ente activo, el educando
un ente pasivo. En esta interpretacién subyace una concepcién
de la universidad como el escenario de una lucha de clases entre
los que ostentemos el conocimiento y los que no saben. Habiendo
sido formados bajo ese paradigma no es de extrafiarnos que sea
el mismo que, en muchos casos, guia nuestra practica. Después
de todo, si bajo ese paradigma hemos llegado a ostentar la cate-
dra universitaria, algo bueno debe haber tenido. La pregunta que
jamas podremos contestar es, jcudnto mas hubiéramos podido
alcanzar y cuanto mas hubiéramos podido contribuir bajo un pa-
radigma que postulara interpretaciones mds reales y prometedo-
ras? La primera grave limitacién de este paradigma es que apela
a los niveles mas elementales del pensamiento: ala transmisién
y memorizacidén del conocimiento. Por lo tanto, niega el potencial
creativo tanto del profesor como del estudiante, asi como niega
las posibilidades de la lectura critica de nuestra realidad.

Freire postula una interpretacién radical, un giro epistemo-
légico que en vez de establecer una dicotomia entre la ensefianza
y el aprendizaje como extremos de un movimiento pendular que
antagoniza la obra del profesor y el educando, establece una rela-
cion dialéctica e indisoluble entre ambos: el profesor y el estu-
diante son sujetos del proceso educativo, ambos asumen un rol
activo en la construccién de conocimiento, ambos aportan y am-
bos aprenden. Es una unidad dialéctica entre la accién y la re-
flexién en la cual el profesor y el educando asumen un rol como
sujetos.

La segunda grave limitacién del paradigma tradicional del
proceso ensefianza-aprendizaje (que de tradicional no tiene tan-
to) es que establece una jerarquia de poder entre el maestro y el
estudiante. Veamos detenidamente las preguntas que surgen de
esa jerarquia. ;Es esa jerarquia de poder consustancial con el
proceso mismo de ensefianza-aprendizaje y, por ende, con la rela-
cién educador-educando? ;O acaso es creada? Si es consustan-
cial, ;en qué medida lo es, parcial o totalmente? Si es total, aqui
podemos terminar la reflexién, porque nada podriamos hacer.
Pero si aceptamos la premisa de que es consustancial sélo en par-
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te, estamos afirmando que una parte de esa jerarquia de poder
es creada. Y si es creada, la pregunta fundamental que se nos
plantea es, jen qué medida se puede quebrar o romper?

A mi juicio, esa estructura de poder tiene un elemento con-
sustancial, pero tiene un elemento creado que es el que a noso-
tros nos interesa porque es el que podemos y debemos quebrar o
romper si asumimos la postura del giro epistemolégico que pro-
pone Freire. Me temo, sin embargo, que no es tarea facil, por
cinco razones principales, producto del acondicionamiento histé-
rico que emana de nuestra situacién colonial.

La primera ya la esbocé y resumo: partimos de la premisa
que subyace en nuestro mas intimo ser de que algo bueno habia
en el sistema que nos trajo a la cdtedra universitaria, por lo tan-
to, lo podemos reproducir.

La segunda razoén es el acondicionamiento mediante el cual
se organiza y se divide nuestra sociedad en una estructura de
clases: los ricos y los pobres, los que ostentan el poder y los su-
bordinados, los opresores y los oprimidos, los de arriba y los de
abajo, los patronos y los trabajadores; los profesores y los estu-
diantes.

La tercera razén es que no podemos soslayar el hecho de que
las profesoras y los profesores somos una élite con mayores privi-
legios y mejores condiciones de trabajo que otros sectores de la
fuerza trabajadora de nuestro pais, amén de las fallas del siste-
ma y de las oportunidades que este mismo, a veces, nos niega.
Estas condiciones, inadvertidamente, nos convierten en un gru-
po aparte, en virtud del cual, con frecuencia, nos enajenamos de
la realidad que nos circunda, no sélo de la realidad histdérica,
social y politica en la que se enmarca nuestra vida de pueblo,
sino de la realidad, necesidades y capacidades creativas de nues-
tros estudiantes.

En cuarto lugar, es més facil reproducir el modelo transmi-
sor-receptor de conocimiento que asumir una postura critica me-
diante la cual el profesor y estudiante actien como sujetos en la
produccién de alternativas transformadoras.

En quinto lugar, asumir una postura critica, a veces disi-
dente, en un sistema tan politizado como el nuestro, conlleva un
precio que tenemos que decidir si estamos dispuestos a pagar.

M
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Lo cierto es que ostentamos la catedra en virtud de un peri-
taje y una experiencia en nuestras respectivas disciplinas, que la
abrumadora mayoria de nuestros estudiantes no tienen porque
estdn en proceso de formacién a un nivel diferente. Y no hay duda
de que el conocimiento es fuente de poder. Si aceptamos esta pre-
misa, entonces tenemos que reconocer que, en efecto, hay una
jerarquia de poder en relacién profesor-estudiante, que es con-
sustancial con el proceso de ensefianza-aprendizaje. La parte crea-
da de esa estructura de poder surge cuando usamos ese conoci-
miento y esa experiencia como medio de coaccién e intimida-
cién, consciente o inconscientemente; cuando le negamos el dere-
cho a ser sujetos participes en la produccién de conocimiento,
cuando enajenamos nuestra catedra y a nuestros estudiantes de
la realidad del pueblo puertorriquefio; cuando negamos el méto-
do dialégico como herramienta para conocer la verdad.

Pero es en esta parte creada de la estructura de poder donde
puede comenzar la ruptura de ese esquema desigual; es aqui donde
el giro epistemoldgico de Freire encuentra su punto de partida
concreto para la catedra.

Si bien es cierto que el profesor posee el conocimiento, es en
la interaccién social que este conocimiento cobra significado, se
refina y se enriquece. El giro epistemolégico plantea que es el
pensamiento colectivo lo que explica el saber individual. Enton-
ces, no tiene sentido pedagoégico alguno una catedra unidireccional
transmisora de conocimiento que apunta al atiborramiento de
ideas y a la manipulacién de informacién. Una cdtedra que se
cimenta en el giro episte-molégico como opcién metodolégica,
supera el conductismo que afirma la estructura de poder y que
intenta domesticar al sujeto que no se comporta como objeto.
Ambos, profesor y estudiante, pueden ser constructores de cono-
cimiento y creadores de los medios que faciliten esa produccién.
Freire sostiene que las universidades son instituciones de trans-
ferencia burocratica del conocimiento y acumulacién del saber.
Esto las convierte en un “mercado del saber, el profesor en un
especialista sofisticado que vende y distribuye conocimiento em-
paquetado y al alumno en el cliente que compra y come este cono-
cimiento” (Cartas, p.20). Peligrosa concepcién meca-nicista que
apunta a una visién de la educacién en la cual los conceptos de
destrezas, insumo, producto y otros, todos parte de una nomen-
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clatura neoliberal, cobran un significado muy particular que sélo
sirve a intereses creados, alimentados por la globalizacién como
herramienta ideolégica. Hostos compartia esta visién de la uni-
versidad cuando sefialaba: “Pero la ensefianza universitaria se
empeiia en poner el entendimiento del educando en el mismo
estado de desarrollo que presuponia el conocimiento por trans-
mitir y con una impasibilidad que sélo cuando es de razén se jus-
tifica... Sin contar que el catedratico de la universidad no ha sa-
bido nunca més que tomar la leccién al pie de la letra o dar confe-
rencias y pronunciar discursos académicos...; siempre han sido
excelentes para buscar aplausos, nunca han sido buenos para
crear conocimientos” (Ciencia de la pedagogia, p. 44). Esta visién
de la universidad la convierte en un ente manipulable sin perti-
nencia histérica y social y la pone a merced de intereses creados.
Entonces se impone una reinterpretacién tanto de la misién uni-
versitaria como de nuestra funcién como académicos, a la luz de
las condiciones del Puerto Rico de nuestro pasado, nuestro pre-
sente y de cara al nuevo siglo. Esa reconceptualizacién se extien-
de desde la practica en el aula hasta la posicién que como colecti-
vo tenemos que asumir ante la constante violacién y amenaza
del gobierno, claramente defensor de esa visién mecanicista que
atenta contra la autonomia universitaria y a quien no le convie-
ne la postura critica.

Nuestra responsabilidad inmediata est4 en el aula. No obs-
tante, si es lo suficientemente impactante, si parte de la realidad
de la sociedad puertorriqueiia y si toma como base la capacidad
creativa de nuestros estudiantes, no tardara en tener su repercu-
sién.

El giro epistemolégico de Freire nos da una opcién para una
teoria del conocimiento enmarcada en nuestra idiosincrasia puer-
torriquefia. El desafio es a la negacién de la catedra fundamen-
tada sobre conocimiento extranjero y sobre las utopias de lo que
ese conocimiento aporta a la reconstruccién de nuestro pais. Ne-
cesitamos una cdtedra en la que profesores y estudiantes partici-
pemos como sujetos en la lectura critica de nuestra realidad para
una toma de conciencia que nos permita proponer alternativas
transforma-doras de solucién y crear conocimiento pertinente a
la realidad de los problemas que nos aquejan. Para esto, nos dice
Freire (1986): “El educador tiene que ser un inventor y reinventor
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constante de aquellos medios y todos aquellos caminos que facili-
ten mds y mds la problematizacién del objeto que ha de ser des-
cubierto y aprendido por el educando. Su tarea no consiste en
servirse de esos medios para descubrir él mismo el objeto y en-
tregarselo en un gesto paternalista a los estudiantes, a quienes
negaria el esfuerzo de biisqueda indispensable para el acto de
conocer... Lo importante es el gjercicio de la actitud critica frente
al objeto y no el discurso del educador frente al objeto” (p. 18).
Valga la aclaracién de que me consta de los esfuerzos individua-
les de compaiieros y compafieras de esta facultad y de otras de
este recinto, de participar con sus estudiantes como sujetos en la
produccién de conocimiento y en la participacién en proyectos
comunitarios que acercan la universidad a la realidad puertorri-
queiia. Pero el llamado es a complementar esa agenda indivi-
dual, que es la agenda de la mayoria, con una agenda grupal y
colectiva obligada por nuestra responsabilidad social. Es una
agenda que podamos construir nosotros con nuestros estudian-
tes y con nuestra comunidad puertorriquefia, auspiciada, patro-
cinada y apoyada por una politica oficial de la universidad.
Permitanme aludir a un ejemplo desde la materia que ense-
fio, Administracién y Supervisién Educativa. A mi juicio, la ad-
ministracién de la cosa educativa en Puerto Rico estd en una
crisis profunda. No hay una estructura articulada y coherente
que le dé sentido a la administracién como parte de un proyecto
nacional. La administracién de cada institucién es un mundo
aparte. A pesar de tantas instituciones educativas no creamos
espacios para un didlogo interinstitucional para identificar pro-
blemas comunes y trabajos colaborativos para atender esos pro-
blemas. No existe una filosofia que guie la administracién; peor
atin, no filosofamos sobre la administracién educativa. No existe
un proyecto de la administracién de la educacién. No concebimos
la administracién educativa como parte de la totalidad adminis-
trativa de nuestro pais y como parte de un proyecto nacional. No
vinculamos la administracién de la educacién publica con la de
la educacién privada y mucho menos con la administracién de
agencias no educativas de las que debamos nutrirnos. Nuestras
instituciones carecen de politica administrativa. A mi juicio, esa
es la realidad que deberia servirnos de base a los programas de
administracién de las universidades puertorriquefias. Imaginense
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las miiltiples fuentes generadoras de conocimiento que emanan
de esa realidad, las multiples investigaciones y los miltiples pro-
yectos. Ubicarnos en esa realidad seria partir de la préactica con-
creta para producir conocimiento de interés individual y social.
Entonces, profesores y estudiantes tenemos que asumir una pos-
tura critica como sujetos para producir conocimiento que atienda
la unicidad de ese estado de crisis. El giro epistemolégico de Freire
no niega la aportacién que pueda hacer el conocimiento existen-
te, pero no lo toma como dogma terminado, sino como objeto de
recreacion ante las contingencias de la realidad o como marco de
referencia para la produccién de nuevo conocimiento. Mientras
soslayamos esta opcién epistemolégica, seguiremos siendo mer-
caderes acriticos de informacién y de teorias importadas que nos
sumergen, inadvertidamente, en un colonialismo intelectual,
antitesis y negacion de nuestra capacidad creativa. La invasién
de conocimiento quizds sea el arma mds poderosa que tiene el
colonialismo para una agenda politica evidentemente asimiladora.
El panorama desalentador que nos presenta esta realidad me
sugiere que, asi como el Brasil y el Chile de las décadas de los
anos 60 y 70 demandaban una pedagogia del oprimido, el Puerto
Rico de las postrimerias del siglo XX, y en los albores de un nue-
vo milenio, necesita de una pedagogia del colonizado.

Compete a cada uno de nosotros hacer un analisis similar
desde nuestras respectivas disciplinas y programas.

Una agenda de esta envergadura tiene necesariamente que
vincular la docencia y la investigacién como mecanismos de pro-
duccién de conocimiento. Si la cdtedra universitaria ha de tomar
un nuevo giro, la investigacién y la docencia tienen que ir de la
mano. Si el giro epistemolégico apunta a la produccién de conoci-
miento, la investigacién tiene que alcanzar el mismo grado de
cotidianidad que tiene la catedra, es decir, tiene que ser accién
permanente. Para Ordéfiez (1996), el giro epistemolégico freiriano
cormienza con un giro a nivel gnoseolégico que se cristaliza en un
giro epistemolégico de la educacion mediante el cual todos los
participantes serdn investigadores y en el cual el proceso de re-
creacién y creacién de conocimiento que se inicia en la investiga-
cién se completa en el didlogo, el método pedagégico por excelen-
cia. La opcién apunta hacia un nuevo paradigma de la investiga-
ciéon mads cualitativa, méds pertinente, méds participativa que
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interactie con la investigacién cuantitativa. Freire propone las
preguntas de caracter filoséfico que deben guiar esa investiga-
cién: ;Quiénes conocen la investigacién? ;A quién sirve el cono-
cer? ;Contra quién se conoce? ;Por qué se conoce? jPara qué se
conoce? Esta concepcién de la investigacion considera a los seres
humanos como sujetos histéricos con quienes se investiga, no con-
tra quienes o sobre quienes se investiga. Este tipo de investiga-
cién no resiste la fragmentacién de las condiciones naturales y la
realidad histérica de los sujetos como variables aisladas que nie-
gan la totalidad dialéctica.

Es preciso retomar este tema que amerita mas reflexién y
discusién. Sélo he planteado algunas ideas inconclusas con el
propésito de generar interés sobre dicho tema. Cambiar el para-
digma que los catedraticos hemos adoptado por tanto tiempo no
es tarea ficil. El mismo Freire afirma estar convencido de que es
mas facil crear un nuevo tipo de intelectual, el que se forja en la
unidad de la practica y la teoria, del trabajo manual y del trabajo
intelectual que reeducar al intelectual elitista. Cuando digo que
crearlo es mds facil, no excluyo la posibilidad de semejante reedu-
cacién.

El giro epistemolégico en Paulo Freire no es una utopia abs-
tracta, es una opcion metodolégica que tenemos los catedraticos
ante nosotros y en la cual muchos tenemos cifradas muchas es-
peranzas. Pero como dice Freire: “No de una falsa esperanza,
que es de quien espera en la pura espera y que, por consiguiente,
vive en un tiempo de espera vana. La espera sélo es esperanzada
cuando se da en la unidad entre la accién transformadora del
mundo y la reflexién critica sobre ella ejercida” (p. 87). Pero mien-
tras esperamos debemos ser, “pacientemente impacientes e im-
pacientemente pacientes”. Mi interpretacion a esta cita es: sa-
ber esperar con paciencia por esa transformacién de nosotros
mismos, de la Universidad y de la sociedad puertorriquefia que
aspiramos a crear. Pero, mientras esperamos, hacer lo que tene-
mos que hacer con la premura que amerita, sin olvidar que “no es
posible desafiar a alguien, en términos auténticos, si al mismo
tiempo no nos entregamos nosotros al desafio” (p. 134).
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REFLEXIONES GENERALES
SOBRE EDUCACION GENERAL

Liliana Cotto Morales

| neral recoge tres momentos puntuales en el desarro-
A.A\]o del Bachillerato de Estudios Generales (BEG) du-
rante el periodo de 1993 a 1998 en el que fuimos directoras suce-
sivamente esta servidora y las profesoras Vicky Muiiiz y Haydée
Alvarado. Las tres somos hoy exdirectoras y coordinadoras de
esta presentacion. El periodo aludido ha sido uno de intensa prac-
tica de reconceptualizacién y, a la vez, muy poco conocido en la
Facultad. Aqui radica su primera virtud. El libro devela, en el
sentido de Paulo Freire, al o la lectora interesada, procesos de
pensamiento, administrativos, de andlisis y debates que consti-
tuyeron al BEG durante este periodo, que, quizas por ser tan
reciente, ha tenido muy poca difusién. Una segunda virtud la
constituyen sus autoras: docentes reconocidas por su participa-
cién en los debates intelectuales del sistema universitario.

Con el compromiso de no atribularles demasiado, voy a ha-
cer un poco de historia. Organicé el foro Las transformaciones
sociales y tedricas del mundo contempordneo: en busca de una
agenda de trabgjo, como la primera actividad de un ciclo de con-
ferencias y seminarios en el 1994. El ciclo giré en torno al tema
Las transformaciones sociales y tedricas en el mundo contempo-
rdneo y su impacto en el curriculo universitario y conté con dos
seminarios sobre Los Estudios Culturales: un modelo alternati-
vo de Educacion Graduada, ofrecidos por el Dr. Stanley Aronowitz.
Ademads, conté con un seminario de tres sesiones que ofrecié el
Dr. Douglas Kellner con los siguientes titulos: E! debate entre
las teorias sociales modernas y posmodernas y su impacto en el

E/l texto de Reflexiones Generales sobre Educacién Ge-
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curriculo universitario; La pertinencia de la tecnologia compu-
tarizada: los medios masivos de comunicacion y la teorta critica
para la educacion superior; y La cultura de los medios masivos
de comunicacion y los estudios culturales.

Las ponencias del foro discuten, desde sus horizontes espe-
cificos, las interpretaciones histérico-criticas de sus autoras res-
pecto del impacto que tiene el contexto socio-econémico global y
nacional en los saberes que analizan. Plantean, ademds, la im-
portancia de acercarse al conocimiento como problema y no como
acumulacién de bibliografia. Hacen énfasis en lo politico, ya sea
en la relacién poder-ciencia, peder-género o poder-educacién. Se
examinan explicita e implicitamente el debate modernidad-
posmodernidad, la necesidad de desmitificar la ciencia y de re-
sistir la sujecién usando inteligentemente la tecnociencia y el
mercado. Ademas, ofrecen recomendaciones especificas de c6mo
modificar el programa de estudios generales. Aportacién ésta muy
fecunda, que no ha sido utilizada en la reconceptualizacién
institucionalizada.

Como indico en el Prélogo a esta seccién del libro, la idea de
comenzar el ciclo con una agenda de trabajo preparada por profe-
sores y académicas de la FEG respondié a la conviccién de que la
identificacién, definicién y solucién final de los asuntos educati-
vos que nos atafnen deben ejecutarse por los intelectuales y aca-
démicos de nuestra facultad. A partir de nuestra reflexién invi-
tariamos a deponer a intelectuales de otros paises y contextos
socio-culturales.

Es a partir de 1994 que se solidifica administrativamente la
nociéon de Componente para aludir a las dreas o regiones de
trabajo existentes o creadas en el BEG durante el periodo aludi-
do. En la tercera parte del libro, las profesoras Vicky Muiiiz, Ada
Haiman y Mary Frances Gallart explican los seis componentes
activos del Programa. Esta seccién del libro es una excelente si-
nopsis de los procesos curriculares, co-curriculares y adminis-
trativos que ha tenido el BEG desde 1994, algunos continuando y
profundizando elementos ya existentes, otros, incorporando ele-
mentos innovadores y la experimentacién creadora. En el Prélo-
go a este tercera seccion, la profesora Haydée Alvarado nos dice
que en “el debate sobre qué forma debe tomar la experiencia de
estudios de bachillerato para el nuevo milenio, en esta o cual-
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quier universidad o recinto, el BEG ofrece estructuras y organi-
zacién que bien pueden servir de modelo”. Lo anterior se hace
patente en el libro.

Uno de los componentes del BEG es OMP, cuyas siglas deno-
minan el curso medular del Programa que consta de cuatro se-
mestres: Organizacion, Métodos y Principios del Conoci-
miento. En estos cursos se plantea el sentido del quehacer hu-
mano en tanto que praxis cognoscitiva, segiin palabras del profe-
sor Mario Casaifias en el Prefacio a la segunda parte del libro. De
manera que la revisién de OMP incluyéd tanto cuestiones sobre su
fundamentacion filoséfica (contenido), como cuestiones tales como:
si debe tener un eje conductor, cudl debe ser éste, qué tipo de
secuencia debe seguir, si alguna, y c6mo se integraria el curso a
los otros componentes del Programa.

Comenzamos el proceso de revisién reconstruyendo la histo-
ria de OMP en el BEG. Para esta tarea contamos con la colabora-
cién de la doctora Josefina Iglesias. La doctora Iglesias nos narré
la historia docente, la curricular y la filoséfica del curso. El préxi-
mo paso consistié de una serie de sesiones en las que comparti-
mos las tematicas de los cuatro semestres del curso. A la luz de
las profesoras que en aquel momento estdbamos en el Compo-
nente, discutimos la direccién que queriamos seguir. En la terce-
ra parte del libro se detallan también los cambios que estuvieron
bajo discusién (p. 118).

Dentro de ese contexto, coordiné la serie de conferencias
publicadas en el libro que presentamos. Dado que, desde 1994,
habiamos estado inmersas en la reflexién sobre el curso de OMP
y su lugar en el BEG, queriamos, en 1996, dedicar el semestre a
explorar los posibles contenidos del futuro. Planificamos una se-
rie de conferencias que plantearan utopias, es decir, que no estu-
vieran limitadas por la realidad de que el proceso administrativo
de cambiar curriculos es cuesta arriba y engorroso. A eso se debe
la libertad y la diversidad de temas que presentamos.

Las cuatro ponencias de esta segunda parte, dice el profesor
Casaiias, en el Prélogo, “no son sino un pequefio exponente” de
“un inmenso y gigantesco campo de debates y de interrogacio-
nes”. Los temas recogen planteamientos valiosos para el proceso
institucionalizado de reconceptualizacién tanto en la Facultad
como fuera de ella. Se discuten los siguientes problemas filos6fi-
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cos: la crisis de la racionalidad occidental, el problema de la
verdad, la critica a la tecno-ciencia, la identificacién de la ciencia
con el conocimiento reflexivo, la educacién como préactica de po-
der excluyente y el significado de la educacién universitaria.

Las iniciativas como el foro, la serie de conferencias y la po-
nencia que hoy se presentan tienen la virtud adicional de que
dan espacio y hacen visibles las ideas de un profesorado que, a
veces, por la fuerte carga docente, no tiene tiempo para compar-
tir con sus colegas. Sabemos que existen excelentes esfuerzos de
publicacién privada de revistas independientes, cuya existencia
también celebramos. Sin embargo, creo que estos esfuerzos pri-
vatizados de produccién intelectual no eximen a la institucién
universitaria de potenciar la creacién de mds espacios de publi-
cacién de libros informativos, criticos, de calidad y, sobre todo,
también independientes.

Dije que hablaria de las imperfecciones. Estdn ligadas al
hecho de que no tenemos espacio institucionalizado en nuestro
BEG para la publicacién de libros de esta naturaleza. No existe
un espacio similar al importante espacio que ocupa la Revista
de Estudios Generales a nivel de la Facultad. Debido a esta
circunstancia, cualquier iniciativa se convierte en un acto sui
generis, o parafraseando a Luis Rafael Sianchez, se convierte en
“una dificultad summa cum laude”. A las dificultades adminis-
trativas se le suman las de limitacién de fondos y de recursos
humanos. Todo lo cual tuvo como consecuencia las imperfeccio-
nes de edicién que tiene la publicacién. En una préxima expe-
riencia superaremos esta dificultad.

En términos del valor de uso que tiene esta publicacién, po-
demos sefialar que es un excelente texto para discutirse entre las
y los profesores del Seminario de Integracién del BEG. Ademss,
se pueden seleccionar algunas de las ponencias y conferencias
para discutir con el estudiantado en otros cursos del BEG y de la
FEG. Puede también ser pretexto de discusién y debate entre
docentes de los departamentos. Serviria como convocatoria para
intercambiar ideas con docentes de otras facultades y recintos.
Finalmente, puede verse como un instrumento de divulgacién.
Entendida ésta como aquélla que contribuye a que sectores cada
vez m4s amplios (estudiantes, colegas de otras facultades, miem-
bros de la sociedad civil y representantes de otras experiencias

»
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de educacién superior) accedan a alguno de nuestros contenidos
y puedan participar de manera informada del disefio de la uni-
versidad que buscamos.

Finalmente, quiero hacer piiblico nuestro agradecimiento al
Decanato de Estudios Generales, al Bachillerato de Estudios
Generales, sus secretarias Alma y Angela, su estudiante, ya gra-
duada, Thais Diaz, a los compaiieros Edwin Pérez y Roberto
Medina del Centro de Recursos Educativos, al profesor Pablo Juan
Canino del Departamento de Espaiiol, al profesor Carlos Sanchez
y a la profesora Zoraida Santiago del Departamento de Ciencias
Sociales. Gracias, también, a la Asociacién Puertorriqueia de
Profesores Universitarios (APPU) por su aportacién econémica.
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PRESENTACION

El niimero 15 de la Revista de Estudios Generales tiene la
peculiaridad de haber dado acogida a la documentacion generada en
torno al Proyecto de Reconceptualizacién del Bachillerato para el afio
2000, accidn que se ha ido implementando, no obstante las disidencias
y reacciones a dicho proyecto, hechos ya evidentes. Los documentos
que en la primera parte de este niimero han desfilado dejan expuesto el
didlogo enriquecedor que las mentes pensantes de nuestras facultades.
en especial la de Estudios Generales, llevé a cabo durante el periodo
de debates. Estos documentos no son materia muerta, independiente-
mente del curso que siga la Universidad a partir de que se implante el
proyecto de reconceptuacion en cuestion. Servirdn, pues, para trazar
una historia de los procesos mediante los cuales se efectian los
cambios de trascendental importancia en el curriculo universitario.

La segunda parte de la presente publicacion continia su forma
establecida y su saludable propdsito de fomentar el didlogo creativo,
no obstante se muestre la polaridad de los diversos pensamientos.
caracteristica intrinseca a una facultad de Educacion General.
Trabajos de creacion y de investigacion historica y social, ensavos de
andlisis literario e incursion en las literaturas populares muestran la
variedad de intereses que atraen la atencion del profesorado que
imparte la docencia en esta facultad, ademds de mostrar con las
evidencias su preocupacion mds auténtica y esmerado cuidado en el
interés puesto por conducir a su mayor grado de excelencia la educa-
cion a ser impartida.

La bien cuidada poesia de Victor Ruiz, obra del creador que a su
vez medita en versos los sentimientos mds bellos, la agudeza de juicio
del analista que escribe sobre el espiritu de la Ley en la literatura
popular ilustrada del creador de historietas Will Eisner, las capa-
cidades criticas de Susana Matos al escribir sobre la poesia de Octavio
Paz y la pasion de Denis Madrigal por la literatura medieval, las
percepciones de las ciencias sociales de Luis F. Santiago y Ricardo R.
Camufias, la proyeccion filosdfica de Ivette Fred y la penetracion en la
historia de la educacion en el Puerto Rico del siglo XIX, por Rubén
Maldonado dan fe de la variedad de intereses y acopio de pensa-
mientos que genera la Facultad de Estudios Generales.

Con la seleccion de trabajos ofrecidos en esta ocasion, esperamos
haber cumplido con un deber pedagédgico, editorial y de conciencia.
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&L molino ya ro £ati;
/é;za L viento 2lgue lodavia.

Van Gogh: Carta a Theo

Cansada guarda ia noche

su cintura despabiladsa,

v hay esquinias de angustia

saldando las mas menudas cosas,
cuando meciéndose en sus nanas,
las cuentas del cielo anticipan la lluvia.

Porque quizés

estuviste inadvertida,

quieta en la ausencia de relojes,
deshabitada de palabras,

lejana vy fragil en los quebrantos,
inédita en el ntual escolar

de papeles vy ebrias letras

de marfana.

Por eso tengo miedo

de romperte,

de iniciar la ceremonia acostumbrads,
de inventarte un nombre,

de amarrarme demasiado a tu esperanza.

Para no decir adids:
evoco otrnas miradas ya lejanas,
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otras puertas deshonradas

en sus dias,

cinco minutos,

cosas gue se dicen a manera

de plegarias vespertinas.

Para no decir adids:

adivino una grieta en la oscuridad
de tu cuerpo ya vencida.

Busco tu nombre

en los abrevaderos de la man

en la inasible cintura de la noche,

en el desasido rumor de las estrellas.
Pero también busco tu nombre:

en la integridad de las almohadas,

en la herencia del ditimo cigarnilo,

en la carta tantas veces lelda,

y en el poema alin por hacen
Buscando tu nombre

me invade la nostalgia de Ias palabras.

Enla noche

la casa viste el traje aimiddn de la abuela,
y el aire sostiene el sabor cenizo

de sus cabellos;

en el patio se derrama

un guejido de aguas en balde

v un rumor de hojas secas,
mientras la luna orea

la sombra incansable de la abuels,
en su trajin laborioso,

en su teje-maneje,

ahora que la abuela

con su escoba a cuestas,

habita la oscuridad

que algun dia también sera nuestra.



Después de cierta hora,
sinimportarnocs

el sol, la lluvia o las estrellas,

Nnos sentamos a la mesa.
Repasamos papeles, cuentas y recibos,
para asi ordenar nuestra pobreza.
Mlientras cuento con tus dedos
los gastos necesanrios,

lo indispensablemente nuestro,
comenzamos,

a pesar de los preambulos,

a saldar esta otra deudsa,

tan cotidianamente nuestra.

He anoctado sigilosamente cada huella,
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vigilado con certeza infinita los minimos detalles.
He provocado discordias y alegrias repentinas.

Aprehensibles han sido las palabras,

los tactos presurosos del encuentro.
Persistiendo entre mis manos desoladas
aun queda una fragi resefia de tu cuerpo.

Luego de tantas paredes hinchadas

de insomnio,

de haber fornicado con la soledad

en su sillén mas alto,

llegas sin gaviotas que rueden por tu pelo,
pero sobre todo legas para quedarte,
ahora,

cuando la crénica de mis dlas

comienza al otro lado de tu nombre.

En Ia alcoba de mis suefios
habitan seres marginales:
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ortépteros ciclistas

gue deambulan en silencio,
himendpteros trasiegos
aplicados en su ciencia,
artropodas princesas

que dialogan al trapecio

y dipteros navegantes

en la sangre ebrios.

Tambien hay debajo de milecho,
difuntos sin memonria,
desconsolados y ciegos,

v en un nincon cualquiera,

una sabandija hedionda a nicotina,
putrida y perversa,

que intenta este poema.

Ahor*a que cae la tarde con su amuleto de
discordia,
con su inutil despedida que el sol acallg,
ahora que se avienen las gallinas al arbal
y la carta es un silencio podrido de
incertidumbres,
cuando tu recuerdo es una estrella desnuda
en el cielo,
un corazon sin flecha en el &rbol del jardin,
cuando ya nada queds,
sino las manos de la noche scbornando
las ascuas
del suerio,
entonces qué Nos resta,
sino el dia por venin

Desde que la abuela se fue todo es distinto.
Los canarios entretenidos en sus pleitos
se olvidaron de crecen,

y la cruz de malta no le hace gala a la rosa
como antes.

o
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Las galinas inglesas aficrando la bretafia,

desertaron un domingo,

los limbers de koolaid se quedaron sin hacen

v los baldes de agua sosegados en su llanto

se abochornaron de mirar el cielo.

Cuando en sus juegos los nifios establecen indes
v desquites,

y alguien dice: “hasta en casa de Panchita”,

otro responde: “dquién es Panchita?”

Definitivamente,

desde que la abuela se fue,

s0lo crecen los nifos.

Por gue impreciso,

anormal sendero de piernas,

devora tu mirada las horas del olvido presente.

Ayer regresaron los temores

qgue has pervertido con cara de coral ardiente,

con tu punal sangrante de amon

de amor y muerte decidida.

Nada importa que tus dedos

pierdan la memonria y tu cabello antillano

conjugue otros atardeceres.

Al escucharse la sefial de la partids,

—en el simbolo de hogueras incontables-

regreso a milugar de origen,

a pavimentar las calles zurcidas de estiércol
continuo,

a enredar los hilos con otras manos...

tal vez las mismas.

Esta noche cada letra de tu nombre
se ha ido por diferentes caminos,

solo queda conmigo la letra sin sonido,
sin aliento,

la Uitima letra de tu nombre.
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EL SPIRIT:

(LAS REGLAS DEL JUEGO
O EL ESPIRITU DE LA LEY?

...] will make it short... I don’t believe in lectures...
The law is nothing but the rules of the game...

1 know you‘ve had some bad breaks. ..

but if you play the rules now,

you've got some good friends. ..

Spirit

1. Will Eisner

| pias y muy particulares. Pudiera bien situarse

ALA\into a Chester Gould y Alex Raymond como crea-

dor de historietas detectivescas —lugar que en justicia le co-

rresponde, y con mayores dotes literarias—; pero a diferencia

del creador de Dick Tracy y del dibujante del investigador de

la élite intelectual que es Rip Kirby, el originador de The
Spirit ha dado a la luz un héroe més humano.

¢Por qué considero mas humano al Spirit?

Es facil corroborar que Dick Tracy est4 demasiado com-
prometido con las estructuras legales y policiales que toman
forma en la nacién estadounidense durante la década de los
treinta y su funcién va dirigida a preservar la ley y el orden
a como dé lugar, y por ese compromiso, del que no se aparta,

E/ 1 caso de Will Eisner tiene sus caracteristicas pro-



142

s6lo piensa en cumplir con su “deber”. El detective de Gould
estd disefiado para ser enfitico en el cumplimiento de la ley
y su unico fin es dedicar su vida a perseguir a aquellos que
no se avienen a ese renovado sistema judicial implantado en
los Estados Unidos a raiz de la reorganizacién del FBI.

Rip Kirby, por su lado, se desenvuelve entre la clase alta:
quimicos que realizan investigaciones importantes, profeso-
res universitarios que, a su vez, se hallan comprometidos con
la experimentacién cientifica; autores de libros —el propio
Rip es uno de ellos— de discusi6n entre las grandes autorida-
des; bellas modelos profesionales —su novia Honey se desta-
ca en esta carrera-y estudiantes universitarios en una épo-
ca en la que alcanzar la educacién de escuela superior era
un privilegio de pocos.

La grandeza de Will Eisner consiste en haber conserva-
do a su detective en un plano puramente humano, haciéndo-
le operar al margen de la Ley. Ni pretende que su Spirit sea
sélo cerebro deductivo, como se le escapa con frecuencia a
Gould a imitacién de Conan Doyle, con caricter serio y has-
ta jactancioso; —aunque a veces se vale de este recurso en
forma parédica— ni pretende que sea un intelectual al estilo
del detective concebido por Raymond.

El Spirit, con todo y su antifaz y sus manos enguantadas
—tinicos atuendos que le adjudica su autor en una época en
que se ponen de moda los héroes con vestuarios disefiados a
propésito para destacar la privilegiada anatomia vestida con
telas adhesivas al cuerpo, es decir, su disfraz: piénsese en El
Fantasma, Batman, Superman, Capitdn Marvel y otros— no
deja de ser un humano m4és entre la poblacién de la ciudad.

A diferencia de los héroes que se bifurcan hacia una do-
ble vida, el Spirit tiene una sola personalidad. Sabemos que
Denny Colt fue dado por muerto a partir del primer episodio
—en ello es el autor enfético al repetir en cada primer cuadro
de subsiguientes aventuras, en forma sinéptica, dicho acon-
tecimiento; de lo contrario, nadie echaria de menos al asi re-
cordado Denny Colt—; su tumba lleva una piedra con su nom-
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bre en el cementerio Wildwood de la ciudad —que podria ser
el de Long Island, cercana a los otros condados de Brooklyn,
Manhattan y el Bronx, mundo donde se desenvuelve el hé-
roe y el mejor conocido por su autor—; pero luego del tragico
accidente, el personaje de Eisner no vuelve a ser Denny Colt,
como Batman es alternativamente Bruce Wayne, y
Superman alterna su identidad con Clark Kent; y asi otros.
El detective de Eisner mantendra esa identidad permanen-
te, su ya auténtico ser, no importa que de vez en cuando, con
fines investigativos, se disfrace de viejo, por ejemplo; pero
esta necesidad de incégnito no implica su transformacién
hacia un alter ego alternante. Para el Spirit, Denny Colt es
cosa del pasado: estd muerto. S6lo en un par de ocasiones,
por motivaciones particulares se permite ser el que era, como
es el caso de su aventura con Sand Saref, amiga de la infan-
cia, cuando esté ella a punto de desaparecer y le pide que la
abrace fuerte.

En The Spirit se da un elemento que falta a los otros
héroes policiacos de su generacién: el humor. Hay cierta do-
sis de frescura cémica en algunos episodios que mueven a
hilaridad. Por otro lado, como este detective no es ni preten-
de ser un superhéroe, sino mantenerse en un nivel humano
normal, es un “héroe” que recibe golpes, que sale de las pe-
leas con su rostro hinchado, brazos, piernas y labios parti-
dos, sucio a mas no poder, y desgarrado en cada trifulca que
sostiene. Sin embargo, jcuidado!, con todo y lo parédico, nun-
ca se expone a la ridiculez, como ocurre con el inspector
Clouseau de La Pantera Rosada. Puede, pues, entenderse
cierta vertiente satirica en esta concepcién del héroe, sin que
por ello llegue a la parodia total del género policial; simple-
mente, Eisner juega con su “héroe”, como se dice en inglés:
Just for fun, esto es, por hallar diversién y transmitirla a sus
lectores.

No obstante, la creacién de Will Eisner es una de las
mas sélidas que puede verse en historietas. Segin se mues-
tra, es el inico artista de su generacién en el que se percibe
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un narrador auténtico, cada una de sus historietas es un
cuento literariamente bien concebido; a veces, es un novelis-
ta comprimido en las dimensiones de las siete u ocho pagi-
nas de su creacién de historietista. Desde los comienzos mis-
mos de su carrera, debié imponerse un reto que ningun otro
artista tuvo: mientras aquéllos producian una péagina a la
semana para las ediciones de la prensa dominical, Eisner
debié producir una aventura completa —siete paginas, a mas
de pensar en un comic book de tres aventuras que era inclui-
do semanalmente en esa misma prensa— creacién que lo obli-
gaba a pensar con criterios abarcadores, mas que en el sus-
penso —el cliff-hanging— con que operaban los que hacian
continuar la aventura domingo tras domingo. Atin asi, Eisner
iba encontrando a su personaje a su paso, que se hacia de
continuo; el primer episodio lo muestra sin mascara ni guan-
tes; luego, a medida que avanza su evolucién, va incorpo-
rando el buen gusto por el vestir, como si se tratara de un
modelo, aunque cuando halla su camino, el buen gusto en el
vestir deja de ser un patrén de conducta; creo que a Eisner,
contrario a lo que le exigian sus editores, debi$ agradarle
ver a su “héroe” con su ropa estrujada tras la forzosa pelea
de cada aventura; es algo en lo que el autor de The Spirit se
regodea, como si disfrutara del placer de salirse de la estre-
cha forma operacional del hombre clean-and-neat —limpio y
nitido— a la que era dirigida la sociedad estadounidense.

Por estas razones, el personaje de Eisner se aparta con-
siderablemente de todo canon esperado. El novelista que
habia reprimido en él, sojuzgado para producir un arte que
le asegurara la subsistencia, se rebelaba a menudo y, a su
vez, se revelaba. En muchas ocasiones, el Spirit cedia su po-
sicién privilegiada a un personaje secundario, alguien veni-
do del pueblo, y éste asumia el papel protagénico en la aven-
tura. Esa necesidad del narrador auténtico es la que lo hace
confesar:

I've always been fascinated with characters like
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shoeshine boys and orphans, the people that often go
overlooked in the grand scheme of things, but who often
can do heoic things that go unnoticed.!

(Siempre estuve fascinado con personajes como los ni-
itos limpiabotas y los huérfanos, la gente que pasa desapercibida
en el gran esquema de las cosas, pero que con frecuencia puede
hacer cosas heroicas que no son notadas.)

Esto no es pose en Eisner. Autores hay que adoptan los
temas sociales por ser la moda o por abrirse campo en las
letras y lograr aceptacién popular. Mas esta premisa sera
una constante en el autor de The Spirit, desde sus primeras
producciones en las aventuras semanales de su héroe hasta
las novelas graficas de su madurez. De ahi que un personaje
como Ebony se saliera de su papel de conductor de taxi para
pasar a ser asistente del Spirit, primero en labores humil-
des, hasta intentar ser también detective de aceptables ins-
tituciones, aunque con ciertas notas de humor —sin ridiculi-
zar a su personaje, que conste—; asi se convierte Ebony en
uno de los primeros negros vistos con simpatia por un autor
de historietas —aparte de Lotario, especie de guardaespal-
das de Mandrake el Mago—, algo que sélo tenia paralelo en
los Estados Unidos con el novelista William Faulkner. En
alguna ocasién, Ebony lleg6 a ocupar la totalidad de la aven-
tura, limitdndose el Spirit a aparecer como sombra y a algu-
na intervencién reldmpago en la historieta.

Como éste, hay otros personajes que deben estudiarse
con mayores detalles en espacio aparte: payasos, boxeado-
res, nifios “problemas” —como es el caso de Sand Saref (Ene-
ro 8 y 15 de 1950)- que necesitan mas de la ayuda de un
psicolégo que de la persecucién policiaca. La misma Elena
Dolan es una muchacha caprichosa, que el Spirit trata como
a una nifia malcriada y consentida, atin representando el
estereotipo de la mujer americana.
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NUBBIN SAREF

IZQUIERDA: En 1948, Eisner creo el personaje Nubbin the Shoeshine
Boy, concebido como huerfano, como contraparte de Anita la Huerfanita,
que vario hacia el limpiabotas. Nubbin -new being- lleva en si la impli-
cation de constituir el nueuo ser. En la dialectica de Eisner, Nubbin debe
llevar el mensaje del ser que lucha por la vida. (John Law, Vol. I,
Delaware, Eclipse Comics, 1983).

DERECHA: Sand Sarefes el personaje en el que mas amor ha puesto
Will Eisner. Al enfocar la tragedia vivida en la infancia, Eisner, como
un psicologo de primer orden, estudia las causas que originan la con-
ducta futura de su personaje. (N.Y., Warren Publications, £1974?).



147

2. El caza-recompensas

Un serio problema se le presenta al autor de The Spirit
cuando debe enterrar para siempre a Denny Colt, y este pro-
blema es expresado por el comisario Dolan: “;De qué vas a
vivir?” Sabemos que Superman, amparado en su alter ego
Clark Kent, trabaja en la redaccién del Daily Planet, y que
Batman no tiene problemas econémicos, pues su otro yo es,
ni mas ni menos, €l millonario Bruce Wayne. Y asi por el
estilo, hay otros que se amparan en tareas comunes para
mantener oculta su otra identidad. Bily Batson es reportero
radial cuando no opera como el Captain Marvel, para ofre-
cer un ejemplo mas.

¢De qué vivira el Spirit?

Se convierte nada menos que en cazador de recompen-
sas, y ello plantea un problema moral en una sociedad que
desea ser reformada. Esto hace pensar en aquellos antihéroes
del oeste que viven de ese modo. Definitivamente, su modo
de sobrevivir podria dejar que desear en un héroe que se
desenvuelve en una modernisima urbe. El vigilante, pase.
Pero un agente que se decida a cazar criminales, por cuya
cabeza hay puesta una suma de dinero, no sera bien visto
por la “civilizacién” neoyorkina y menos estadounidense, que
se preocupara por la imagen que debe proyectar dentro y
fuera de su territorio continental.

Sin duda, Eisner, deseoso de escapar de los clisés que
operaban en las historietas de su tiempo, cayé en su propia
trampa. ;Cémo salir de ella? ;Cémo devolverle a su “héroe”
la credibilidad en sus sanas intenciones de justicia social mas
que la enfitica aclamacién de un sistema legal? Ideando
“obras de caridad” para las cuales cobraria las recompensas
al cazar criminales, que la policia se veia imposibilitada de
capturar. De ese modo, Eisner escapa al callején sin salida
en el que se habia metido. Serd necesario que cree un par de
aventuras sobre la necesidad de fondos para obras de cari-
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dad y tomar dicho tema como slogan para salvar la morali-
dad de su héroe.

iY salié a la mil maravillas! Porque en un momento en
que las estructuras de poder se empefiaban en reforzar las
leyes, este factor humano que salvaba a su personaje de fic-
cién, dirigia a su vez la historieta hacia otros fines y hallaba
nuevas vias por las cuales desarrollar los argumentos de una
trama.

3. SPIRIT: Los argumentos

Iwas counting heavily on my
own ability to grind out plots.
Will Eisner

Una de las aventuras claves para la evolucién del perso-
naje el Spirit fue publicada el domingo 18 de agosto de 1940.2
En su trama entran en juego elementos que sellan la psico-
logia del héroe. Para Eisner, a las once semanas de haber
puesto en circulacién su comic book dominical, el Spirit se
hallaba todavia en su etapa formativa. De las diez aventu-
ras publicadas previamente, s6lo una hacia alusién de pasa-
da a la “ley”. Todas las otras eran cuentos bien concebidos;
Eisner tenia una habilidad asombrosa para armar tramas.
Lo increible era su dificultad para introducir el personaje en
dicho argumento.

Otros historietistas crean un personaje —o varios— y su
tinica preocupacién es conseguir una variante del mismo
cuento para adaptarla a su héroe, por lo que se repiten ince-
santemente hasta entrar en un cul-de-sac del que les cuesta
trabajo salir. La variedad de tramas de Eisner no tiene limi-
tes, pues sabe desplazarse desde el drama hasta el melodra-
ma y, ademds, coquetear con la comedia, y todo con una na-
turalidad asombrosa. Cada trama ideada por Eisner es un
relato que gira en torno a un personaje elegido del pueblo;
un personaje que vive su tragedia interna, y si comete crimen
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es por una motivacién sentimental més que por la ambicién
de los bienes materiales. Ejemplo extraordinario de este tipo
de argumento es el contenido en la historia del payaso que
roba para ser amado por la “estrella” de su circo, quien le
exige riquezas como condicién para corresponderle, apareci-
da por primera vez el domingo 28 de junio de 1940. Dicho
sea de paso, es ese elemento emocional o si se quiere
melodramatico, el que salva los argumentos de Eisner de
caer en los tépicos tan explotados por los otros autores de

historietas detestivescas.
También en la aventura que comentamos da inicio una

preocupacién de Will Eisner no observada por sus contem-
poraneos: suSpirit estara al servicio de prevenir e intentar
evitar el crimen. Es habitual que si el crimen ha sido cometi-
do, se castigue al criminal; hacia ese fin van dirigidas las
leyes. A diferencia de este cédigo, el héroe de Eisner tiene
como objetivo principal la prevencién de tal delito. En el pre-
sente, la sociologia ha hecho de este tema algo muy divulga-
do, pero hacia 1940, cuando aparece como consigna del per-
sonaje de historieta en The Spirit, era una idea original, so-
bre todo, para un autor de cémic. Los patrones opera-cionales
del detective habian sido prefijados por la evolucién misma
que tomaban las estructuras policiales de la época —expan-
sién del FBI como agencia federal y la organizacién de los G-
Men: Government Men, como ejemplos— el establecimiento
de un gran archivo de huellas digitales, el uso de delatores
oficiales que operaban en los mismos lugares de trabajo que
aquellos organismos laborales, demandantes de derechos ci-
viles, etc. En la creacién de historietas, el papel de Dick Tracy
era el de perseguir a los delincuentes y atraparlos; Sam
Ca(t)ch (Th)em era el policia que, a su lado, hacia los arres-
tos. Eisner percibia que los héroes de todas las peliculas no
eran otra cosa que atrapadores de maleantes. Y toda la lite-
ratura policial, en todo medio, no tenia més objetivo que in-
vestigar crimenes ya cometidos. Ninguno, en absoluto, tenfa
como premisa prevenir y evitar el crimen.
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Con frecuencia, Eisner observaba las mesas de trabajo
de los compaiieros de su estudio: el obligado tema de “poli-
cias y ladrones” aparecia como “la orden del dia”. “jCéjanlos
y apldstenlos!”, era el grito de moda emitido contra aquéllos
que se ponian al margen de la ley y el orden. Por eso, el autor
de The Spirit lleg6 a la determinacién de que su héroe se
apartara de ese patrén de conducta aceptado incondicional e
irreflexivamente por todos aquéllos que se abrian paso en el
campo de la historieta.

Para mayor diferencia —con el Tracy de Gould, v.g.—, el
Spirit no sélo actda al margen de la ley, sino que vive fuera
de la ley; su autor hace que, aunque sea por equivocacion, se
le atribuya un crimen, lo que conlleva la implicacién de que
la “Ley” puede equivocarse. Al Spirit no se le ve divulgar
consignas relativas a la Ley y el Orden, sino las que condu-
cen a evitar el crimen. Es clara la intencién del autor cuan-
do, tan temprano como en la sexta semana de comenzar a
publicar sus aventuras, abre el primer cuadro expresando:

... now uses his tomb as a headquarters for his
one-man war against crime and criminals even beyond
the long arm of the law. (Domingo 14 de julio de 1940).

Tal vez sea por eso que el autor le atribuye a su perso-
naje el ser profesionalmente un “criminélogo”; sin embargo,
este titulo entra en la historieta con humildad, no con la os-
tentacién que se percibe en el Rip Kirby de Alex Raymond.
Esto lo prepara con adecuacién para que su mensaje tenga
fuerza moral mucho més que legal. Lo legal es una obliga-
cién, mientras que lo moral es un deber. Hay, pues, una ape-
laci6n a la conciencia del individuo que se registra en su in-
terioridad y no la imposicién de una fuerza externa, operan-
do con violencia sobre el ciudadano. Si el Spirit tiene un la-
boratorio cientifico en el cual realiza sus investigaciones —
no olvidemos que estamos asistiendo a la antesala de una
era cientifica que comienza a tomar auge en los Estados
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Unidos, por lo cual los “héroes” se adhieren a ese fervor
investigativo— estd apartado, oculto bajo una tumba en
Wildwood Cemetery, no en el recinto de una universidad re-
conocida. Para distanciarse del patrén que seguia la histo-
rieta policiaca, Eisner lanza a The Spirit por una ruta dife-
rente: creara, en todo momento, las tramas mas variadas
que pueda armar su fértil imaginacién y procedera a acomo-
dar a su personaje a la situacién disefiada, operando asi a la
inversa de la mayoria de los historietistas que conciben pri-
mero al personaje y luego le adjudican las variantes de actos
delictivos, que su limitada creatividad les permita imaginar,
a no ser que se valgan de escritores que conciban el guién de
su historieta.

4. De cientificos y bestias

Sin embargo, aunque quisiera escapar al estilo propa-
gandistico de su época, Eisner no podria abolir la presién de
los tiempos: Era la orden del dia. Atin asi su ingenio,
superior al de muchos otros, ideaba féormulas de mayor al-
cance que aquéllas tan frecuentemente explotadas por en-
tonces. Sus slogans conllevan intenciones morales de mayor
amplitud, apelando asi a la conciencia humana, no a la obe-
diencia. A veces, ponia de relieve la inhumanidad de los ex-
perimentos cientificos, cuando éstos estaban en abierta vio-
lacién de las leyes de la naturaleza, las que se notan son
superiores, en el c6digo moral de Eisner, a las leyes huma-
nas, no obstante se vea en la obligacién de dar su apoyo a
éstas, pero a su vez llamando la atencién sobre las anterio-
res. No cabe duda de que al creador de The Spirit le debi6
preocupar la excesiva atencién otorgada al impulso de “la
Ley y el Orden”, en términos de delincuencia solamente,
mientras se descuidaban los més amplios valores humanos.
Si atendemos a esa preocupacién tan esencial de Eisner, po-
demos sacar en claro que el nombre de su héroe no nace por
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la simple razén de lanzar una fantasia escapista mas en el
mercado de la historieta, sino porque su Spirit tiene hondos
significados; en lo que se refiere a este contexto, Eisner no
estd dando soporte a la ley como estructura de control sobre
un pueblo, sino llamando enfaticamente la atencién sobre el
ESPIRITU de las leyes.

En la aventura que escribe y dibuja Eisner en septiem-
bre de 1940,% un orangutédn humanizado por un cientifico -y
una mujer bestializada por el mismo- adquiere el papel
protagénico de la historieta. El héroe esta casi ausente de
este episodio; si aparece es como un recordatorio de que exis-
te y que la tira ilustrada es suya. Se convierte dicha aventu-
ra en una denuncia de los excesos a que puede llegar la “cien-
cia”.

No importa que Eisner confiese que qued6 deslumbrado
por la pelicula de King-Kong y que alli se desenvuelva el
drama de “la bella y la bestia”. Preocupa menos que en la
segunda parte afirme que ha sido influenciado por Tarzdn.
La dimensién filoséfica con la cual el autor dota a su cuento
estd mas distante de toda expectativa. Si hay que moralizar,
debe hacerlo desde esa dimensién humana que adelanta
mucho sobre el mero desenvolverse en medio de las leyes que
se desea impulsar.

Incluso, en el primero de estos dos episodios, podria ha-
ber una alusién velada al behaviorismo en boga. El que un
cientifico eduque a un oranguntan para que adquiera los
mas finos modales de una elevada clase social y lo describa
como estudioso que adquiere una exquisita cultura, no es
indicio de que el simio va a elevarse de su condicién de pri-
mate. Aqui cabria traer a colacién aquel refran que reza:
“Aunque la mona se vista de seda, mona se queda”. Sé que
este dicho puede tener una carga discriminatoria, y es el ries-
go al que se somete el autor de The Spirit. Mayor riesgo pre-
senta el que para lograr que el experimento “cientifico” triun-
fe en un orangutén, deba degradarse al nivel de “bestia” a
un ser humano, practicando en la hija de otro cientifico la
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reversi6n de la inteligencia hasta brutalizar al “espécimen”.
¢Olvidé Eisner que algo asi ocurre en The Island of Dr.
Moreau, la novela de H.G. Wells? ;Tenia en mente las pro-
puestas de Watson de hacer del ser humano recibido en su
laboratorio un genio o un criminal?

Lo esencial de este cuento esta conseguido en el primero
de los dos episodios. De no haber sido por el fondo moral que
opera en el relato gréfico, hubiera sido un episodio adecuado
para otro personaje de Eisner: Sheena, Queen of the Jungle;
uno de los primeros cuadros, donde aparecen “la bella y la
bestia”, pudo haber sido la pdgina frontal de una de sus aven-
turas (de hecho, al observar el primer cuadro sin haber leido
una letra, recibi en mi mente el siguiente argumento: inver-
sién de roles sociales; Sheena, quien ya vive al margen de la
civilizacién, cae prisionera de primates evolucionados).

El segundo episodio no era necesario, si se juzga el cuen-
to primero en su totalidad, sin importar la casi ausencia del
héroe; lo que es caracteristico de las historias de Eisner. Si
vali6 la pena extender el relato fue para recuperar a los per-
sonajes habituales de la aventura y asi poder convencer a
los editores, mas que a sus lectores, de 1a necesidad de ellos.
Por otro lado, extendiendo la trama a la selva, Eisner podia
jugar con elementos de gran popularidad en el momento; en
primer término, sacar a su héroe de “la jungla de asfalto”
que es la gran urbe y colocarlo en la jungla natural; en se-
gunda instancia, poner a su Spirit a competir en populari-
dad con el Tarzdn de Hogarth en una aventura de la selva.
En parte por el dominio de los ingleses en la India, lo que dio
origen a El libro de la selva de Rudyard Kipling y la gran
popularidad de las novelas de Edgar Rice Burroughs, la di-
fusién de las peliculas de Johnny Weissmuller protagonizando
a Tarzan; la creacién de Jungle Jim por Raymond; pronto
seria popular Sabu, el actor hindi, cuando en 1942 encarne
a Mowgli, The Jungle Boy, el personaje creado por el cantor
del imperialismo inglés en la India, Kipling, en el filme de
Alexander Korda. E]l ambiente estaba saturado de este espi-
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ritu selvéatico, que atraia al instinto primitivo de los lectores
de historietas. Pero un detalle se ha olvidado: es la época de
Gandhi, y es posible que su mensaje de no violencia atraiga
la atencién de una sensibilidad tan especial como la de Eisner,
demostrando ademads que la India no es sélo selva y thugs
(supuesta secta de estranguladores, adoradores de Kali, la
“diosa del mal”; nombre que sirve a los creadores de aventu-
ras policiacas para llamar thugs a los criminales, como en
espaiiol se llaman vdndalos a los bandidos).

Hacer que el Spirit probara suerte en una aventura de
la selva no le vendria mal al héroe de Eisner. Le bastaba con
revivir al inteligente orangutén parlante que habia dado por
muerto en su anterior aventura y que éste —la bestia— rapta-
ra a Elena Dolan —la bella— y 1a condujera a Sumatra para
que el Spirit se lanzara al rescate. Lo demds es tarzanesco.
Y, aunque aparente ser convencional, la lucha entre los mo-
nos para que uno de ellos sea rey en la comunidad de los
simios es, ni mds ni menos, la puesta en destacado relieve de
la ley de la selva. iQuizas sea este final lo méas sobresalien-
te de su mensaje subliminal! ;Se trata de una critica al exce-
sivo énfasis dado a la concepcién de “ley y orden” que se ha
puesto en vigencia con caricter represivo en los Estado Uni-
dos y que, pretendiendo perseguir a criminales, ha desatado
una caceria de brujas contra aquellas personas de pensa-
miento diferente? Ese “jatrapenlos y aplastenlos!” que
se grita de modo irracional e intolerante y con tono irascible
por todas partes, caracterizado especialmente por Chester
Gould en Dick Tracy. El humanismo de Will Eisner, en me-
dio de este ambiente persecutorio, alcanza mayores dimen-
siones que aquellas limitadas visién y violenta atraccién
hacia los nuevos cédigos implantados, puramente policiales,
llevados a la practica por los sistemas institucionales y sus
propagandistas.

Fiy
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5. Entendiendo a los villanos

In the Spirit, the villain's the thin
—the plot will take care of itself.
Will Eisner

Quizas los villanos de Eisner no hayan logrado desta-
carse tanto como lo han hecho los archienemigos de otros
héroes. Los Flattop, Murmullos, Shaky y otros bien defini-
dos por Chester Gould; los Guasén, Acertijo, Pingiiino y Dos
Caras de Bob Kane y el Lex Luthor de Superman, han teni-
do sélo un paralelo en la creacién de Eisner: Octopus (El
Pulpo). Su Dr. Cobra emparenta méas adecuadamente con el
Dr. Sivana creado por C.C. Beck para oponerlo a su Captain
Marvel. Debié comprender el autor de The Spirit que entra-
ria en un camino, si no trillado, hacia el que tiraban otros
disefiadores de historietas y se impuso, con sabia prevision,
apartarse de la via comiin explorada por aquéllos. Sin em-
bargo, la introduccién del Dr. Cobra en el mundo de Ia histo-
rieta de Eisner cumpli6 su funcién a cabalidad, pues en su
confrontacién con este reptil —al que bien pueden asistir las
cualidades de creep, el que se arrastra sigilosamente; de he-
cho, un enamorado de Elena Dolan, un aparente bobo que
alcanza relevancia de caracter, se llama Homer Creep —
Denny Colt sufre la “muerte” que cambia el destino de su
vida y lo lanza hacia la nueva identidad elegida.

Sin duda, le falté a Eisner el apoyo del cine y la televi-
sién para que sus personajes fuesen hoy tan bien conocidos
como los de sus contemporédneos. En gran medida ayudaron
a acrecentar la fama de los personajes del cémic los seriales
que, a fines de los afios treinta y principios de los cuarenta,
eran proyectados en los matinés sabatinos y dominicales de
los cines de pueblos. Dick Tracy alcanzé varios de ellos. Igual-
mente Batman, Flash Gordon, Buck Rogers, La Sombra, El
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Halcon Negro, Terry y los piratas, Tim Tyler, Tarzdn, Don
Winslow de marina y otros; algunos de ellos de menos popu-
laridad que The Spirit, aunque es posible que con mayor com-
promiso propagandistico que el personaje creado por Eisner.

De otro lado, el cine moderno ha retomado estos perso-
najes para aplicar a sus tramas los novisimos recursos del
cine actual. Es asombroso ver en los filmes de Batman que
primeras figuras de la actuacién como Jack Nicholson, Danny
de Vito, Jim Carrey, Tommy Lee Jones y Arnold Schwar-
tzenegger encarnen a los villanos, dotdndolos de una perso-
nalidad superior que antes era inconcebible. Echamos de
menos esas aportaciones en torno a The Spirit, aunque se
produjo una pelicula de este personaje, ésta no ha tenido la
divulgacién alcanzada por las modernas versiones de El Fan-
tasma, La Sombra, Flash Gordon y las sagas de Superman y
Batman.

La nota que Eisner escribi6 en diciembre de 1972 para
la aventura publicada el 20 de octubre de 1940 la titulé
“Understanding the Villain”. Sabido es que en la literatura
policial el “villano” es un individuo al que hay que capturar

'y meterlo preso, sin descartar que en la mayoria de las aven-
turas muere, del modo que sea, al final de la trama y que el
lector sienta una incomprensible satisfaccién por esa muer-
te “merecida”, y hasta es posible que su instinto, estimulado
por el relato mismo, la haya inconscientemente deseado. Nin-
gun autor se preocupa por entender que el villano no nace
“malo”, sino que en su contacto con el mundo que lo rodea
tuerce su rumbo al desilusionarse de la prédica de valores
que no son observados por una gran parte de la gente que
mejor debiera representarlos. Los procesos por los cuales un
ser humano comin elige el mal, habiendo en él la potencial
capacidad para hacer el bien, son muchos. Por esto Eisner
puede expresar:

In the development of a villain, character becomes
important and character as I saw it (and still do) deri-
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ves from a series of events that shape the man.*

(En el desarrollo de un villano, el personaje se vuelve
importante, y ese personaje, como yo lo vi (y asi lo hago todavia)
deriva de una serie de eventos que forman al hombre).

Como se ve, Eisner se halla operando desde la perspec-
tiva de la psicologia. En la pieza que tenemos bajo observa-
cién, por primera vez el autor experimenté con un villano,
quien es basicamente malo, pero que también es una victi-
ma de los eventos que ocurren en torno suyo. Alude Eisner a
un tiempo, que €l recuerda, en que crecia la ira en Estados
Unidos, por las razones que fueran, y al polarizarse la pobla-
cién entre buenos y malos, reflejo de la situacién por la que
pasaba el mundo, aquellos que asumian posiciones indepen-
dientes eran vistos como enemigos. “Si no estas conmigo, es-
tas contra mi”, seria la consigna a emplear sin que fuera ne-
cesario mencionarla. Dentro de los acontecimientos de la
época, Hitler era un villano; en Jap6n, Tojo era a su vez otro
villano. Cualquiera, en fin, que impulsara el maltrato tenia
que ser sin remedio un villano. A nadie le importaba enten-
der los factores psicolégicos que lo formaban. El pais pasaba
por un periodo de exaltado patriotismo. Washington corria
hacia la guerra. Entonces se estaban alineando a los “Bad
Guys”. La nacién se comportaba como en los tiempos del vie-
jo oeste. Era facil definir a los malos —incluso hacerlos— y
determinar quiénes eran.

{Quién iba a sentir compasién por un villano? Viendo
retrospectivamente, Eisner considera sus ideas contenidas
en la historieta del 20 de octubre como una débil voz que
llamaba la atencién hacia la necesidad de “entender al villa-
no” en medio del remolino que entonces arrastraba a todos.

Como era de esperarse, en un momento de polarizacién
de las fuerzas del “bien” y del “mal”, nadie le presté atencién,
lo que demuestra que el autor de The Spirit se hallaba fuera
de su tiempo; como suele decirse: “se adelanté a su época”.
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6. Octopus

I've going through great pains
to keepmy identify a secret.
What makes you think

I'll biow my cover now?

Octopus

Ningin personaje mas adecuado para encarnar el cri-
men que Octopus (El Pulpo). De sus encuentros con este vi-
llano, el Spirit sale siempre mal herido. El lector quisiera
verle el rostro, pero no; Octopus opera amparado en las som-
bras; lo Gnico que se ve son sus manos enguantadas, cada
guante con tres rayitas —como si fuera el niimero 111-al dor-
so de sus manos, como si se tratara de un emblema distinti-
vo, similar al rayo que sobre el pecho lleva Captain Marvel o
la S de Superman. Esa atmdsfera de tiniebla, desde la que
ataca el enemigo, hace que el Spirit se halle en desventajay
que su persecucion termine decepcionante-mente en la des-
aparicién de esta fuerza del mal tan dificil de exterminar.

Y es que Octopus no se trata de un solo hombre que vio-
lenta los conceptos de ley y de orden. El hecho de que su
nombre sea el de un animal de ocho tentaculos significa los
muchos brazos con los que opera el crimen. Si la diosa del
mal en la India tenia cuatro brazos, este dios del mal que
nace con la prensa de los Estados Unidos le duplica sus ex-
tremidades, lo que es igual a pensar que es doblemente peli-
groso que aquélla a la que los thugs rendian culto. Para en-
carnar el crimen, Will Eisner ha encontrado el simbolo per-
fecto: una bestia marina de brazos muiiltiples siempre en
movimiento y cada uno de ellos listo a la agresién.

Puesto que ya hemos trascendido los limites de una his-
torieta comuiin, si se observa que Octopus no esta motivado
por el robo y si por la obsesién criminal de acabar con el hé-
roe, da paso la razén para intentar entender esta alegoria
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creada como contraparte del personaje protagénico. Elevan-
do el nivel de comprensién hacia otras latitudes, hallamos,
como en la época cldsica, a las fuerzas del bien simbolizadas
en el Spirit y a las fuerzas del mal encarnadas en Octopus.
Espiritu versus Genio Maligno es lo que se nos muestra en
la antagénica confrontacién desplegada por Eisner en las
paginas de su historieta. Su desenvolvimiento se halla en el
nivel del mito.

No es absurda esta idea. Desde temprano, el autor de
The Spirit se manifesté con inclinaciones hacia la filosofia,
la psicologia y la sociologia. Desde sus comienzos, se descu-
bre en sus tiras de aventuras una insatisfaccién en torno al
giro propagandistico que asumen sus contemporaneos en
torno a una sola férmula: ley y orden; lo demais es circuns-
tancial. Desde sus inicios en su carrera, se intuye una rebel-
dia contenida en su creacién artistico-literaria, pues en lu-
gar de suponer criminales a aquéllos que se apartan de la
ley, se empeiia en estudiar, como buen sociélogo, los fenéme-
nos ambientales, y como psicélogo las emociones que trans-
forman a un ser humano normal en un delincuente. Esto no
lo tratan de ese modo los historietistas de su generacién.

Cuando uno lee sus novelas graficas, descubre en Eisner
preocupaciones por el ser humano que trascienden los
preconceptos por los que se regula una sociedad. Basta leer
A Contract With God para entender que a su autor no le
faltan preocupaciones que trascienden los limites del comin
de los humanos. Por eso, la dimensién que proponemos en la
lectura mitica relativa a la confrontacién del Spirit contra el
Octopus no estd distante de ser la més licita. Otro autor le
hubiese llamado a su villano Daimon, o algo por el estilo,
haciendo evidente su intencién de simbolizar en este perso-
naje el mal. Pero Eisner, atin filosofando, no deja de ser rea-
lista; él sabe que el mal que reina sobre la tierra no es meta-
fisico, sino que su reino es de este mundo. Entiende que por
todas partes se desarrolla y extiende sus tentédculos el cri-
men. Para el creador de The Spirit tiene méds peso el {No
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mataras!, de legislacién primaria, otorgada por el més ele-
vado genio del bien, que las regulaciones que coartan las
libertades del ser humano en la sola relacién de poder y pro-
piedad privada. Por eso, el Spirit es “el més grande enemigo
del crimen” que pueda hallarse en el mundo de la historieta.

Diferente al Dr. Cobra, quien es un enemigo de la pri-
mera produccién creativa de Eisner, Octopus es un persona-
je de una madurez alcanzada tempranamente. De 1940,
cuando nace a la luz su héroe, hasta 1946-50, cuando toman
forma las secuencias graficas que dan vida a este temible
archienemigo, hay de por medio unos aiios de intensas expe-
riencias y de bisqueda continua. Puede que en otros auto-
res de su género haya personas con un cultivo intelectual
innegable, pero cuando ese cultivo se transfiere a la histo-
rieta se percibe postizo, forzado, una intelectualidad de pre-
suncién. En la tira de Eisner entran elementos intelectuales
sin el mayor esfuerzo. Como el autor de The Spirit esta en
constante actitud de absorcién de lo que ocurre en torno suyo,
todo aquello que entintan sus plumas y pinceles queda hu-
manizado como si se tratara de un acto de magia. Y lo mas
interesante es que esa transformacién que acontece ante los
ojos del lector y apenas se da cuenta de ella, es més convin-
cente que las que promueven la gesticulacién del prestidigi-
tador Mandrake y las varitas y palabras mégicas de Ibis,
Zatara y otros que fungen de magos.

Lo terrible en Octopus, en fin, es esa aparicién como si
surgiera de la nada, aunque las sombras tienen mayor den-
sidad que esa abstraccién que se hace tan evasiva: nada.

7. La “Femme Fatale”

Nadie, en el mundo de la historieta, ha creado persona-
jes femeninos de tanta belleza y tanto cardcter como las
femmes fatales, dibujadas por Will Eisner. Esto sin menos-
preciar la sensualidad de que son dotadas las féminas que

N

”\ .



161

pueblan el ambiente estelar de Flash Gordon de Raymond.
Debemos hacer la excepcién de aquéllas, dibujadas en las
tiras de humor de Al Capp, pues no sélo Daisy Mae, sino que
hasta la Mujer-Loba (Wolf Gal) y Marcela Porquina —
Moombeam Mc Swine— son bellezas indiscutibles. En Eisner
hay, y éste es su mérito, una profundidad psicolégica, inau-
gurada por él en la historieta. La maldad y el glamour de
P’Gell son atributos de concepcién estética innegable. Esta
especie de cazadora de fortunas que atrae peligrosamente a
los hombres, en especial si ellos son millonarios y pueden
dejarla bien dotada al morir y convertirse ella en heredera
legitima. jCasualidad que sus maridos mueran tragicamen-
te? jVer su cara de inocencia, su imagen de sufrida, y cudnto
sentimiento despliega la varias veces viuda!

Para que se entienda la profundidad psicolégica aludi-
da, una de las aventuras creadas por Eisner se desarrolla
desde el interior de un cerebro, proyectandose la visién del
exterior a través de las cuencas de los ojos del asesino a par-
tir de su interioridad cerebral. Esta se ha convertido en la
lectura esencial, cuando de ofrecer un paradigma de la his-
torieta psicolégica se trata. Nadie, hasta la fecha, ha supera-
do este recurso, y si se ha adoptado luego no cuesta més re-
medio que pensar que quien lo use tiene una deuda contrai-
da con Will Eisner.

De vuelta a los personajes femeninos, no cabe duda de
que Alex Raymond doté de bonitas modas a sus muchachas,
Dale Arden, en Flash Gordon y Honey en Rip Kirby (des-
pués de todo ésta es modelo profesional). Gould, sin embar-
go, tuvo a la pobre Tess colgando por quince afios en espera
de que Dick Tracy le propusiera matrimonio (algo que Dale
Arden nunca logré de Flash). En cuanto a Elena Dolan, la
tonta y caprichosamente enamorada de Spirit, todo se re-
suelve en comedia. Los devaneos de casquivana en los co-
mienzos de sus apariciones son producto de la joven mujer
que no sabe lo que quiere y los subsiguientes celos de Elena
no son como los de Dale, pues la novia de Flash Gordon sufre
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rabietas, malhumores y enojos cada vez que una reina
interestelar se apasiona con el rubio terrestre; al contrario
de Flash, que no demuestra pasién alguna por su comparie-
ra; aunque siempre la salva; a veces Dale parece ser una car-
ga para el héroe de nuestro planeta, sin que por ello raye en
la misoginia.

Elena Dolan es una celosa de esta tierra, que lo mismo
puede dar una bofetada, que salir con un ojo amoratado, y si
se pone demasiado pesada, el “héroe” la pone sobre sus pier-
nas tostdndole las nalgas con sus duras manos —exaltacién
del machismo que no tolerarian las mujeres de hoy y que
presentarian cargos contra el agresor por maltrato a la mu-
jer—; algo que hace cincuenta afios se veia como una nota de
humor.

De P’Gell existe ya un libro en el que se recopilan todas
sus aventuras: All About P’Gell.® Pero si de su filosofia se
trata, nada mejor que leer ese tipo de entrevista de ficcién
que Eisner sabe crear. En una de las publicaciones Warren
aparece esta genial cuestién: Ebony entrevista a P’Gell. Si
es importante dicho reportaje es porque en él el autor de The
Spirit despliega lo que podriamos llamar una Poética. Alli
estdn recogidas las ideas que dan forma a la psicologia de su
personaje femenino de mayor trascendencia, el mas comple-
jo de todos ellos, el més atractivo sin ser simpético, al que
mejor comprendemos dentro de su mundo delictivo, sobre el
cual Eisner vierte més arte y pensamiento al desarrollarle
su personalidad literaria y gréfica.

8. P’Gell

La entrevista dirigida por Ebony puede tener, en reali-
dad, dos vertientes: una, que se entienda como la filosofia de
Eisner todo aquello que €l pone en boca de su personaje —es
el riesgo al que se somete un autor que sondea la mente hu-
mana para ser veraz cuando crea un personaje—; y, en se-
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gunda instancia, que haya penetrado en una psicologia co-
lectiva, distintiva de un género o grupo social y cree un ca-
rdcter de acuerdo con esa veracidad que refleja su modelo a
base de una conducta tipica de su grupo social o género.

De lo que no cabe duda es que Eisner es muy consciente
de los atributos con los que dota a su P’Gell. Decir femme
fatale para definir este personaje es tener una visién psico-
lé6gica limitada. Sus ocho matrimonios —como Enrique VIII;
de hecho podria decirse que es el reverso del rey inglés, en-
carnado en una bella mujer francesa de la postguerra (1948-
1952)—; todos con finales fatales para sus maridos millona-
rios, constituyen un modus vivendi que acrecienta la seguri-
dad econ6mica de esta anti-heroina, quien deriva su nombre
de “Place Pigalle”, un club nocturno famoso en Paris, lugar
de su nacimiento.

Pero veamos los antecedentes; recordamos que Eisner
es un estudioso del cardcter humano y su conducta, de modo
que el psicélogo que se oculta tras los dibujos de una tira
ilustrada ofrece elementos de profundo juicio al delinear sus
personajes. La confesién de P’Gell es clara al exponer el ori-
gen de su arriesgada vida: era una tierna muchacha de ca-
torce afios cuando se convirtié en la amante de un general
nazi —-recuérdese que durante la Segunda Guerra Mundial
(1939-1945) Francia sufrié la ocupacién alemana, por lo que
casos como el de P’Gell no deben sorprender; cosas de la gue-
rra de la que ella resulta victima—. ;C6mo logra P’Gell so-
brellevar esa consecuencia bélica? Armédndose de cierta do-
sis de cinismo: ;Es esto lo que ti quieres, viejo que aspiras a
rejuvenecerte? Pues, “el que quiere azul celeste, que le cues-
te”. “A él le gustaba mantener sus aceitunas verdes, y a mi
me gustaban los diamantes grandotes”. La cosa comenzé a
marchar bien. Una chica criada en medio de la guerra, ma-
dura mds alla de la edad que sus pocos afios suelen mostrar.
En Istambul, donde todo podia suceder, P’Gell cambié a su
viejo general nazi por alguien que podia ofrecerle mayores
beneficios. La nifia, explotada sexualmente por la presun-
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cién masculina, adquiria conciencia de lo que era el chauvi-
nismo machista; asi comenz6 a fomentar su industria, am-
parada en las magnificas dotes que le otorgara la madre
naturaleza. De esta manera nace esta esta especie de Dofa
Bérbara, devoradora de hombres, en la historieta The Spirit
creada por Will Eisner. Ya la mujer fatal conocia las armas
con las que contaba. Por lo cual, a la pregunta de Ebony:
¢Cémo hiciste tu fortuna?, P’Gell, con campechana e irénica
picardia, le riposta: “Vendiendo felicidad a precios de infla-
cién”. Y cuando Ebony le pide su opinién acerca del chauvi-
nismo machista, ella afiade: “jGrandioso! {Es lo mejor que
se ha inventado para las mujeres ambiciosas! En lo que a mi
respecta, me hubiese muerto de hambre si no fuera por ese
factor tan caro al hombre”.

Esta mujer que, sin lugar a dudas, se ha liberado de todo
escripulo, responde a su entrevistador cuando éste la inte-
rroga sobre la liberacién femenina: “Es algo sucio, subversi-
vo, ideologia de izquierda. Si las mujeres del mundq no se
cuidan, esto puede erosionar el dominio que tienen sobre los
hombres. Sélo la debilidad necesita de la liberacién fereni-
na”. »
Naturalmente, quien pone dichos pensamientos en voz
de P’Gell es su creador Will Eisner; pero, como sefialé
al principio, un autor corre el riego de que al delinear la psi-
cologia de un personaje y poner en éste ideas, pueda enten-
derse erréneamente que es ése el sentir del autor. ;Si o no?
Queda a discrecién del lector a quién dar crédito. De hecho,
el propio Eisner se muestra consciente de ello en la “entre-
vista” que hace el Spirit en un magistral didlogo entre el
autor y su personaje; el Spirit acusa a su creador de ser un
chauvinista masculino, que de seguro fue criado por una
madre dominante, lo que psicolégicamente podria explicar
el “horror” que siente el protagonista al huir constantemen-
te de la atraccién que ejerce sobre las féminas, aunque su
huida, por regla general, se resuelva en comedia.

En cuanto a P’Gell, caracteriza a su contraparte el Spirit



165

de “caballero andante dispuesto a salvar a la chica del dra-
gén” y a la vez “tan vulnerable que esa misma chica podria
tratarlo como una madre a su bebé después de la pelea”. Y
concluye, con una intensa nota de picardia, que ella, P’Gell,
“podria hacer grandes cosas por ese muchacho, si él se lo per-
mitiera...” Sin embargo, la relacién entre P’Gell y el Spirit
ser4 siempre de antagonismo, no obstante la atraccién que
ejercen uno sobre la otra y viceversa. Antagonismo y atrac-
cién fatal: ésa esla clave de todo lo que se genera entre estos
dos personajes creados por Eisner. Es P’Gell, por mucho, el
personaje mejor desarrollado por este artista de la historie-
ta, al extremo que reunidas en un solo volumen todas sus
aventuras —17 en total- constituyen una novela grdfica com-
puesta por capitulos que son, a su vez, relatos independien-
tes en si mismos.

9. Silk Satin, tetralogia de la madre soltera

La madre soltera

Entre las féminas que pueblan los espacios delictivos en
las historietas de Will Eisner, hay una que puede ser repre-
sentativa de un problema social, que en tiempos actuales ha
venido adquiriendo atencién prominente: 1a madre soltera.
Asombra leer hoy estas aventuras escritas hace cincuenta
afios (12 de octubre de 1947 y 30 de mayo de 1948) y descu-
brir cémo un creador de historietas incursionaba en temas
que, con el fin de ofrecer a sus lectores un cuento policiaco,
desplegaba en los paneles ilustrados de sus paginas asuntos
que hoy siguen teniendo una importancia social de primer
orden. La aventura de género detectivesco en Eisner se con-
vierte asi en un pretexto (pre-texto) mediante el cual disi-
mula su verdadero texto, que lo constituye la visién del au-
tor sobre su mundo circunscrito a los condados que compo-
nen la ciudad de Nueva York —su Central City—; la gente
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que se desenvuelve en este laberinto de inmigrantes; Nueva
York es una ciudad de aves de paso, que detienen alli su vue-
lo, a veces con ansias de retorno, pero que las circunstancias
vitales condenan a la permanencia o al constante aplaza-
miento. De ahi que en muchos cuadros de The Spirit se per-
ciba el germen de lo que serdn en el futuro las novelas grafi-
cas de Eisner: Dropsy Avenue, To the Heart of the Storm,
The Building, Invisible People y otras.

En ese ir y venir de personas que llegan a la ciudad,
aparece Silk Satin. Nadie que no fuera Will Eisner daria
importancia a un detalle tan insignificante en apariencia,
por lo comn del caso, pero de vida o muerte para quien lo
vive: la visa de Silk Satin expirard en dos dias, circunstan-
cias que manipula el pretendido “novio” con quien ella aspi-
ra a casarse para asegurarle un hogar y un futuro a su hija.
Traido al primer plano el problema de la visa y hallandose
Satin en ese punto limite de su estadia en Central City, como
tnico podria permanecer en territorio estadounidense es ca-
sdndose con alguien que tenga dicha ciudadania. Ella es in-
glesa; es ademds madre de una nifia, para la cual busca un
padre con los recursos suficientes como para permitirle se-
guir adelante.

Dada la circunstancia en que se halla, aceptaria un
matrimonio de convivencia que le asegure la ciudadania y
asi, de modo pragmadtico innegable, poder permanecer en la
tierra de promisién llamada América. El didlogo con su hija
es claro en su propésito:

SATIN: Well, Hildie, my dear... we’re in for a dificult
time. American citizenship is a precious thing...
it is one thing that can not be bought!

HILDIE: But suppose an American were to ask you
to marry him...8

El tema de su maternidad se extiende a una aventura
publicada el 12 de junio de 1949. En esta ocasién, Satin apa-



I

167

rece casada, pero con igual suerte, su esposo es un delincuen-
te involucrado en un crimen. La preocupacién de Satin es
ahora una de apariencia; no cabe duda de que su esposo ama
a su hija, pero ella se preocupa en que ésta no sea sefialada
por ser “hija” de un criminal. Es por esto que pide ayuda al
Spirit. Con su amigo, Satin viaja a Puerto Que, isla cerca de
Barbados. La accién ocurre mientras se desata uno de esos
desastrosos huracanes del Caribe. En medio de la tormenta,
Kurt, el marido de Satin, muere por salvar a Hildie. ‘

El Spirit ha adquirido documentos que sefialan a Kurt
como asesino, pero, muerto el padrastro de Hildie, jpara qué
continuar una investigacién que haria infeliz a su amigay a
su hija? En su vuelo de retorno a Central City, el Spirit des-
truye la evidencia, tras haber ofrecido a Satin las consolado-
ras palabras: “Es bueno que se recuerde a Kurt como el hé-
roe que dio su vida por salvar la de Hildie”. Este modo de
operar del detective de Eisner es, sin lugar a dudas, comple-
tamente opuesto a lo que se esperaba de las historietas poli-
ciacas de la época, cuyo fin era, como se ha dicho, aplastar a
quien se apartara de la ley.

Ahora bien, volviendo a la aventura anterior: jEs Satin
una delincuente? Sin duda es esta pregunta la que el autor
de The Spirit quiere sembrar en la mente de sus lectores.
Recuérdese que en tiempos de la guerra y la postguerra, en
los que Eisner escribe, miles de refugiados arribaron a terri-
torio estadounidense y la cuestién del visado debié ser un
asunto de vida o muerte para muchos, en especial cuando la
nacién vivia temerosa de que en la avalancha de recién lle-
gados se infiltraran espias de otras naciones.

La pregunta, en tanto, persiste: ;Es Satin una delin-
cuente?

Las apariencias, como ocurre en frecuentes casos plan-
teados por Will Eisner, la incriminan; de ese modo acontece
también con el Spirit cuando se pone fuera de la ley. Lo cier-
to es que Satin se desenvuelve en el punto medio entre la
persona fuera de ley, puesta asi por las circunstancias, y aqué-
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lla que se mantiene cercana a las “reglas del juego”. Inde-
pendientemente de cualquier juicio a priori, Eisner desplie-
ga en torno a su personaje una fuerte atmésfera emotiva que
conduce a comprender la situacién que vive su personajey a
atraer hacia ella la compasién del lector. En el estado deses-
perado que se halla, si ella tuviera que matar por su hija, lo
haria. Pero estas palabras, puestas en boca de Satin, estan
impregnadas por el correr de las ldgrimas, con lo que el au-
tor permite ver que no se trata de una criminal, sino de una
victima de las circunstancias que sufre contradicciones en
su interior y se debate en medio de ese drama interno ante
una situacién que requiere de una solucién inmediata.

Mais tarde (30 de mayo de 1948), en una aventura desa-
rrollada en Inglaterra y la India, Satin, involucrada una vez
mas en otro crimen —supuesto, pero no cometido— la muerte
del prospectivo marido Lord Elby, quien de continuo le pone
trampas para que recaigan sobre ella las sospechas de las
culpas de sus fechorias, demuestra ser ella una hébil ladro-
na, al sustraerle al Spirit una esmeralda muy valiosa. jEl
beso de una mujer fatal puede ser un arma poderosa para
extraer del hombre lo que ella desee!

Sospecho que este hurto fue d1s1mu1adamente permltl-
do por el “héroe”, al que no es ficil sustraerle de sus bolsillos
alguna pieza sin que él 1o note. Mas lo que tiene importancia
es la ambigiiedad del carédcter de Silk Satin. No es criminal,
aunque las apariencias la involucren en actos criminales
cometidos por otros, pero puede, a su vez, ser ladrona al te-
ner ante si una joya valiosa que le resuelva los problemas
econémicos de su maternidad en solteria.

Con sabia manipulacién, el autor de The Spirit atrae
las simpatias de sus lectores hacia un personaje al que rodea
de circunstancias vitales que motivan sus actos. De ese modo
revalida su premisa de “entender al villano”, que resulta en
oposicién abierta a aquella consigna de “atrapenlos y aplas-
tenlos”, promovida por otros dibujantes de cémic de su tiem-
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Los problemas de la inmigracion

En otra de sus apariciones, Satin demuestra cudn efec-
tiva es su participacién en la solucién de problemas que de-
mandan pronta atencién. El caso en el que esta vez aparece,
ilustra lo conflictos de la inmigracién a los Estados Unidos
durante la Segunda Guerra Mundial. Eisner, una vez mds,
parte de un caso comin para despertar conciencia sobre una
condicién en apariencia lateral y circunstancial, pero que en
realidad constituye su principal mensaje.

¢El argumento? El Spirit ha sido herido de bala en am-
bas piernas y necesita una operacién 6sea, debido a
la infeccién contraida, la cual se expande rapidamente. Sélo
hay un médico capaz de practicar dicha operacién para evi-
tar la amputacién: el Dr. Sigmund P. Anschluss, judio ale-
man dado por muerto. Una circunstancia muy particular pone
a Satin al frente de este caso: ella trabaja para una compa-
fifa de seguros en Inglaterra y alguien ha reclamado el pago
de la péliza desde Central City. Al enterarse de la enferme-
dad de Spirit, emprende la bisqueda del Dr. Anschluss, que
es su asegurado. El contraste de la Satin activa y emprende-
dora con Elena Dolan contemplativa e inepta se establece de
inmediato. Mientras Elena espera y lloriquea sin saber
qué hacer, Satin emprende la bisqueda del famoso médico
desaparecido: debe hallarlo vivo o muerto; en tanto ha des-
pertado en Elena el impulso de la actividad.

El conflicto ideolégico se intensifica cuando Satin en-
cuentra a Hansie, el agente que denuncié6 al Dr. Anschluss
ante las autoridades nazis. Elena, por su lado, localiza a un
tal “Mr. Pigeon”, que sabe algo sobre el famoso médico y guar-
da un estudio del Dr. Anschluss acerca de la enfermedad que
padece el Spirit. Este viejo, en apariencia initil, le asegura
a Elena que el médico estd muerto, pero tan pronto se en-
frenta a Hansie, pues Satin y Elena han ido a confluir al
mismo lugar, se descubre su identidad: Mr. Pigeon es el tan
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buscado Dr. Anschluss.

Falta ahora que, en su condicién, el Dr. Anschluss pue-
da operar al Spirit, pues sus grandes cualidades como ciru-
jano han desaparecido a causa del trato recibido durante la
guerra. Sin embargo, el milagro ocurre. Al encontrar en la
sala de cirugia a su antiguo colega Dr. Smith, la operacién se
practica exitosamente.

Si bien el caso del Dr. Sigmund Anschluss adquiere esa
dimensién politica de primer orden durante los conflictivos
afios de la postguerra (la aventura “Surgery” es del 13 de
noviembree de 1949), Eisner ha sabido envolver este episo-
dio en el melodrama. La rivalidad de Satin y Elena por el
amor del Spirit se resuelve con una dignidad fuera de toda
duda para aquélla que era tenida como delincuente. A su
contacto, mds bien el reto que Satin lanza a Elena mediante
el reproche de su inactividad “ante el hombre que ama”, con
lo cual descubre sus propios sentimientos, despierta Elena a
la realidad, y también emprende por cuenta propia la bis-
queda. En fin, que ambas mujeres prestaron sus servicios
en la localizacién del Dr. Anschluss. También la renuncia de
Satin a permanecer junto al lecho del enfermo cuando sabe
que Elena es preferida por el Spirit constituye un reconoci-
miento del derecho que tiene su rival de estar a su lado. De
hecho, el abrazo que ambas se han dado es indicio de que en
algo estdn de acuerdo: lo importante es salvar al Spirit. Sin
duda, estos cuatro episodios de Satin harian una “novela
grafica” al modo en que Eisner nos tiene acostumbrados.

10. Sand Saref, el trauma de la infancia

Los casos de mujeres fatales en The Spirit podrian dar
materia para una tesis bien sustentada. Una verdad es evi-
dente en todos ellos: Eisner pone su arte al servicio del ana-
lisis cuidadoso en torno a las circunstancias que lanzan a
sus delincuentes fuera de la ley, antes que aplicar la ley en

-t
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su exclusiva acepcién de medio punitivo contra el crimen.
Su consigna understanding the villain tiene por esto una
importancia capital, sobre todo cuando el autor estima que
se debe anticipar a los hechos para evitar consecuencias irre-
versibles. Comprendiendo las circunstancias que vuelven a
una persona criminal, puede evitarse el crimen. De esa ma-
nera, Eisner promueve las simpatias hacia aquellos que de-
linquen movidos por circunstancias creadas por la misma
sociedad en que se desenvuelven. ;A quién deberia culpar-
se? (A aquella persona que, aprendido en su medioambiente
un modo de vivir mediante la violencia, desarrolla un cardc-
ter también violento, acostumbrado ya a convivir con el cri-
men nuestro de cada dia? ;O acaso a aquellas estructuras
que forman el caracter del individuo de acuerdo con los pos-
tulados del conductismo psicolégico para privilegiar a unos,
los elegidos, y a su vez deformar la mente de los especimenes
de laboratorio en que se convierten los desheredados de la
fortuna?

Varios de los casos que estudia Eisner en la simple for-
ma de una historieta de aventuras tienen por eso la impor-
tancia de ser representativos de un problema vital en el “la-
boratorio humano”, que el autor llama Central City.

El caso especifico de Sand Saref, antes aludido de pasa-
da, no es ni mas ni menos que el trauma emocional sufrido
por la violenta muerte de su padre, un policia de la ciudad
en cuya circunstancia se halla también el padre de Denny
Colt, sobre el que, a los ojos de la nifia, lo involucran las apa-
riencias de causa; de ahi la aversién que repentinamente
cobra Sand en contra de su amigo de juegos de la infancia,
contrario al nifio, que con gran aplomo afronta la muerte de
su padre y por la entrafiable amistad que existia entre am-
bos policias se propone cuidar de su amiga, aunque ella co-
rresponda con insultos y bofetadas a sus atenciones. De he-
cho, en medio de su desequilibrio emocional, Sand reprocha
a Denny sus cuidados y proclama su autosuficiencia. La difi-
cultad es que esa independencia la utiliza Saref para poner-
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se fuera de la ley al asociarse con personas del bajo mundo.

Cuando adultos, no ya Denny Colt sino el Spirit, al en-
trar nuevamente en contacto con su amiga de la infancia,
quien ha tenido grandes progresos econdémicos, aunque al
margen de la ley, sigue guardando hacia ella las mismas con-
sideraciones que le demostrara en sus afios de nifios. A cau-
sa de sus recuerdos, al final de su aventura, permite que Sand
Saref escape cuando en sus funciones de representante de la
ley ha debido ponerla bajo arresto.

No es el tinico caso. Asi se comporta también el Spirit
con Thorne. Y lo mismo hard en todo momento en que sélo
las apariencias condenen a una de estas mujeres fatales, que
en la pluma de Eisner se convierten en mujeres que sufren
la fatalidad, no del destino, sino de las condiciones creadas
por el tipo de sociedad en la que viven. El Spirit, en tales
circunstancias, se vuelve circunspecto, disimula ante la au-
toridad representante de la Ley, simbolizada en el comisario
Dolan, lo burla con una mentirilla plena de picardia, mien-
tras la “delincuente” marcha con la esperanza y el sueiio de
libertad hacia un lugar donde pueda pasar desapercibida, al
encuentro consigo misma.’

11. John Law, el ojo derecho de la ley

El caso de Sand Saref debié significar mucho para su
autor Will Eisner, pues cuando se decide a publicar un comic
book con un nuevo personaje, el detective John Law, repro-
duce integramente, y consolida las dos partes de su aventu-
ra en un todo unitario, aunque ofreciendo algunas varian-
tes en sus didlogos y vifietas, de acuerdo con el caracter que
sustituye al Spirit en su nueva historieta.

Es significativo que Eisner no quisiera sacar a su Spirit
del patrén operacional que le habia fijado previamente. El
Spirit no podia convertirse de la noche a la mafiana en un
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propulsor de “la ley y el orden”, si las expectativas del autor
eran de mayor alcance. Crear a John Law le permitia poner-
se “a la orden del dia”. Pero... jcudn hébil es el ingenio de
Eisner! John Law —que tiene resonancias de John Dou: al-
guien desconocido—, conserva la figura del Spirit, anat6mi-
camente son idénticos. Pero... -nuevamente hay un pero—,
en lugar de un antifaz, John Law exhibe un parche, al estilo
de los piratas de los libros de aventuras, sobre su ojo izquier-
do.

{Qué puede significar esta mutacién en el concepto
detectivesco de Will Eisner? Podria adelantarse que para lle-
gar al verdadero significado de este fenémeno se debe recu-
rrir a la alegoria. A través de la historia, a la Justicia la han
representado ciega: una venda cubre sus ojos, en su mano
izquierda sostiene una balanza y en su derecha empuiia una
espada. Eisner adopta este mismo sistema simbélico. Si a la
Justicia la pintan ciega, 1a Ley, de acuerdo a como se ha puesto
en vigencia en los Estados Unidos, Eisner la dibuja tuerta.
La ley no mira maés que a través de un ojo: el de la represién
punitiva contra el crimen. Y crimen puede tener una aplica-
cién relajada, en especial en lo relativo a la persecucién poli-
tica. jEs casual que el gjo cubierto con un parche negro sea
precisamente el izquierdo? ;No es la izquierda el lado que
simboliza las ideas politicas de avanzada de un pueblo? ;Ope-
ra Eisner con intencién o por pura intuicién cuando deja al
descubierto el ojo derecho de John Law, cuando en la dere-
cha se representa simbélicamente a las fuerzas represivas
reaccionarias de nuestro mundo? Me parece que el genio de
Will Eisner actia con gran sentido critico al disefiar los atri-
butos que rodean a este nuevo personaje. Si quisiéramos lle-
var mds lejos las consecuencias implicadas en John Law, es
digno de observar que en la portada de este primer cémic, el
detective tiene bajo el foco de su linterna a tres delincuen-
tes, uno de ellos armado con pistola. /Se enfrenta un policia
a los delincuentes con una linterna en su mano o con un
arma? Aunque parezca ingenuo, la linterna conlleva un evi-
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dente significado de luz, y esa luz aparece en un mundo uni-
lateral, en el que la Ley es la tinica directriz de ese
microcosmos que es la metrépoli. No es casual que esta ciu-
dad de tanta conmocién en torno a la ley y la ausencia de
ella, antes llamada Central City en The Spirit, se llame aho-
ra Crossroads City; en nuestro idioma Ciudad (en) Encruci-
Jjada. En una “encrucijada” se halla una persona o una insti-
tucién ante un dilema sobre el cual debe tomar serias deter-
minaciones. No debemos dudar de que Eisner cumple con su
cometido al elaborar los simbolos que aparecen expresados
en su John Law.

12. The Black Queen, por encima de la Ley

La brillante abogada

La primera gran mujer que aparece en los comics de The
Spirit es The Black Queen; ésta sale a escena la terecera se-
mana, luego de que Will Eisner comenzara sus publicacio-
nes el 2 de junio de 1940.

E] episodio inicial de The Spirit estuvo dedicado a pre-
sentar sus personajes: el comisario Dolan, su hija Elena y
Ebony, ademas del Spirit. Aparece en los dos primeros episo-
dios el primer archienemigo del “héroe”, Dr. Cobra.

La imagen de la mujer que Eisner pinta en su segundo
episodio, al ofrecernos el retrato de Elena Dolan, es, sin em-
bargo, el de una estiipida que no sabe diferenciar el bien del
mal. Con todo y ser un seiiorita colegial que realiza estudios
de Psicologia, interesada en hacer investigaciones con aque-
llos delincuentes peligrosos cuya vigilancia recae sobre su
padre, el comisario Dolan, de quien obtiene permiso para
entrevistar a los reos, la muy ingenua se deja convencer por
el Dr. Cobra para que ella lo conduzca a la libertad. Sin que
medie un arma que implique amenaza, sin que caiga bajo
los efectos de un estado hipnético, Elena actiia con increible
ingenuidad, en contra de la ley al libertar al peligroso asesi-
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no. Si acaso hay en ella algo de instintiva fascinacién al de-
jarse convencer por el Dr. Cobra.

Después de haber mostrado la estupidez humana de
Elena Dolan, Eisner estaba obligado a demostrar la inteli-
gencia en la mujer. Aunque no hay constancia de ello, las
criticas debieron ser severas contra el joven ilustrador, que
de seguro creyé actuar de buen humor al delinear de ese modo
el caracter de la “heroina”. En la tercera aventura de The
Spirit, el autor debia reivindicar al género que puso en en-
tredicho. The Black Queen es la respuesta.

Ejerciendo su profesién en un caso criminal aparece esta
flamante abogada, poseedora de una dialéctica convincente,
mediante la cual domina a jueces y jurado y deslumbra a
todo aquel que escucha su oratoria, demostrando una inteli-
gencia fuera de toda duda. Su defensa es tan habil que el
jurado declara al acusado, cuya culpabilidad convence a to-
dos, “no culpable”. La profesionalidad de esta abogada es de
tal brillantez que la gente de la prensa se queda argumen-
tando:

— iBoy, esa abogada si que es inteligente!

— iSi... Black Queen! Ain hallando al asesino con el
arma en la mano, ella encontrard un resquicio en
la ley por donde sacarlo y probar que no es culpa-
ble.

Pero esta brillante defensora del criminal, que por su
habilidad en la practica de su profesién ha dicho a la prensa
tras su triunfo en la Corte: “Sélo diganle al piblico que Mr.
Gorgan se alegra de que haya triunfado la Justicia” —sin duda,
Eisner debié escribir este discurso con la m4s fina ironia—,
aparece luego en su apartamento acompafiada de su defen-
dido, quien le promete matrimonio. Black Queen expone en-
tonces el plan que hay internalizado en su pensamiento, lo
que da un halén a este personaje para lanzarlo hacia lo que
sera su personalidad auténtica: una villana investida con el
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disfraz de la ley.

Es éste el primer caso de femme fatale con el que se in-
troduce el autor de The Spirit en este peligroso campo de la
ilustracién de historieta. Eisner pone al descubierto a una
brillante mujer que, desenvolviéndose en medio de la ley,
actia mds alld de la ley, y con més certeza a espaldas de la
ley. Las palabras que Black Queen dice a su enamorado cons-
tituyen la puerta por la que entra esta inteligente mujer al
bajo mundo del crimen:

Don’t be a fool! I only save you because I need you
to run the gang! You're the only one I know who can kill a
man in cold blood.?

(iNo seas tonto! Te he salvado porque te necesito para
que dirijas la pandilla. T\ eres el iinico que conozco capaz de
matar a un hombre a sangre fria.)

No es necesario reconstruir la estratagema del Spirit
para hallar culpable a Slot, rehaciendo el juicio en la priva-
cidad de su estudio en Wildwood Cemetery, con todo el per-
sonal de la Corte y grabando la declaracién de culpabilidad
del asesino. Si es adecuado poner de relieve que junto a la
informacién del crimen, aparecen en las prensa las noticias
de la crisis econémica escolar: los planteles no pueden ofre-
cer almuerzo gratis a los nifios por falta de fondos. Tras gra-
bar la confesién que lo incrimina, el Spirit obliga a Slot
Gorgan a que haga una sustancial aportacién a la escuela
con el propdsito de subsanar la falta de alimentos de sus ni-
fios. La astuta abogada aprovecha esa coyuntura para apa-
recer nuevamente brillante en su defensa. A la pregunta del
juez si la defensa tiene algo que decir antes de dictar senten-
cia, Black Queen argumenta:

— Le pido que observe por un momento y considere...
un triste penitente hombre arruinado... pero que su basica
honradez lo hizo meditar en sus errores y dio su fortuna a
una causa benéfica. Pido que se tenga en consideracién su



177

gesto noble y se tenga piedad en este caso.

De acuerdo con la solicitud de la hdbil abogada, que dio
un giro de bondad a lo que fue una forzosa obligacién, el juez
conmuta la sentencia de pena de muerte sustituyéndola por
una de prisién perpetua.

La delincuente

El destino de Black Queen ha sido ya marcado. Esta in-
teligente mujer, conocedora de las leyes, se pondra fuera de
la ley. En su primera aventura comenz6 por coquetear con el
asesino y dejé ver un proyecto en perspectiva: ser el cerebro
de una gran pandilla de ladrones, asaltadores y asesinos; es
eso lo que toma cuerpo en su segunda aparicién (domingo 7
de junio de 1940). Su banda de malhechores cuenta con mil
gangsters y ella los tiene dispuestos para dar el gran golpe:
robar el tesoro de la ciudad.

De ma4s estd decir que el Spirit arruina ese atraco. En
esta aventura inaugura el héroe un moderno artefacto con
el que Eisner quiere poner a su protagonista al dia: un
autoplano, que aunque reconoce fue embarazoso para am-
bos —autor y personaje— modificé el modo de operar del de-
tective.

En lo relativo a la femme fatale, 1o mas sobresaliente es
la sentencia que en el cuadro final expresa el protagonista:

— Ebony, a beautiful woman is dangerous, but when she
has both beauty and brains... whew!... look out for her!!

La femme fatale

The Black Queen reaparece el domingo 10 de noviem-
bre de 1940. En esta ocasién, Eisner practica en ella una
reestructuracién del personaje. Su aspecto abandona la for-
malidad en el vestir de la abogada que debia llevar a cabo
una defensa en la Corte. Su autor la transforma en cuanto a
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vestuario y modos de actuar. Siguiendo el patrén de los hé-
roes uniformados, Eisner practica con el vestuario de Black
Queen una moda sencilla, pero atractiva: un pantaloncito
corto, tipo traje de baiio, y una pechera de limitada tela cu-
bren su cuerpo; la espectacularidad del vestuario se comple-
ta con una capa que hace recordar la de Batman.

Aparte del vestuario, el elemento acrobatico que ahora
adquiere Black Queen es un reto para su autor. Cierto que
Eisner ya habia entendido ese tipo de movimiento al hallar-
se presente en la creacion de Sheena Queen of the Jungle, y
el saltar sostenido a lianas era comiin en Tarz4n, pero tras-
ladar esos modos de accién a un personaje de la ciudad tenia
sus riesgos, aunque era un atractivo muy novedoso, espe-
cialmente en una mujer que ahora se nos muestra, ademas
de bella e inteligente, habil en las destrezas que se ponen en
practica en un trapecio o en la gimnasia.

La peligrosidad de Black Queen no estd, sin embargo,
en esas habilidades demostradas, sino en sus labios. Su la-
piz labial ha sido impregnado de veneno. Cuando besa...
jmata! Ya ha cometido un crimen con el arma mortifera de
sus besos y querra intentarlo de nuevo contra el Spirit, ha-
lldndose éste herido e indefenso. La escena es dramatica.
“Closer... closer... the Black Queen comes... her scarlet lips
pounting... Suddenly the Spirit’s arm shoots out...” Y tras
golpear, el “héroe” exclama: “I hate to hit a lady... but you’ve
had it coming!”

Una cosa es sentar a Elena Dolan sobre sus rodillas y
darle de nalgadas “correctivas”, y otra propinarle un knock-
down a una mujer armada de sus... labios... jenvenenados!

Tras una poética

Desde ese preciso tercer episodio, Eisner comienza a pre-
ocuparse tanto por detalles de acuerdo con las exigencias de
su editor, como por asuntos relativos a la técnica de la narra-
cién. Si en lo que respecta al vestuario en el episodio ante-
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rior afiadi6 la médscara de Spirit, en éste le calza guantes a
sus manos. Pero esto s6lo resuelve problemas externos de la
creacién de un personaje. Hay otros asuntos de mayor impor-
tancia, como la forma de encajar una trama intensa dentro
del pequeiio espacio de las siete paginas de que dispone. Hay
que estar todo el tiempo consciente de que Eisner piensa fun-
damentalmente como escritor que se expresa mediante el
lenguaje grafico y el caligrafico.

Otra cosa que preocupa a Eisner es el nivel de toleran-
cia de sus lectores. En algunos autores la especulacién de la
trama se vuelve tan absurda que al lector no le cuesta mas
remedio que reir ante el disparate, suponiendo que el autor
de la historieta pretendié actuar con seriedad. El realismo
para Eisner significa otra cosa. Este autor puede permitirse
un alto sentido del humor en su héroe, sin que por ello su
concepto de realidad se vea afectado. De hecho, el que Eisner
busque tramas en los acontecimientos de la vida cotidiana e
incorpore a sus cuentos graficos personajes marginados del
pueblo, aumentan el afdn de realismo que persigue y logra
su propésito mediante un humanismo llano, facil de compren-
der por el lector.

Los problemas que plantean una necesidad de realismo
conducen al autor a crear villanos también realistas, y los
busca en el desenvolvimiento diario de su medioambiente.
Es creible hallar una abogada brillante defendiendo a un
asesino en una corte de justicia, aunque hay que reconocer
que en 1940, para que se le permitiera a una mujer ser abo-
gada ha debido demostrar una inteligencia superior a todo
lo imaginado. En este otro caso, Eisner se coloca también a
la vanguardia. jQue la haya convertido en delincuente? Im-
porta poco si es mujer o si es hombre. Lo que tiene importan-
cia suprema es que resulta ser una representante de laley -
ala estatua de la justicia y a la de la libertad, como simbolos,
las definen como mujer y el mismo principio actia en este
caso—y siendo la encarnacién de la ley se desenvuelve en la
ley y actiia por encima de la ley. Eisner ha creado en Black
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Queen la alegoria del uso indebido de la ley, probablemente
porque vefa que su aplicacién era algo diferente a la prédica
que de ella se hacia. Por eso, en octubre de 1972, Eisner ha
consignado:

So the writing of any Spirit story would hence
forth require and “understanding of the villain, his moti-
ves and, indeed, the kind of crime”.

Pero, entiéndase; cuando un autor eleva al nivel de sim-
bolo a uno de sus personajes, es porque traduce algo que en
la realidad anda mal. Si fue el propésito de Eisner encarnar
los conceptos de ley y orden, segin se estaban aplicando en
su momento, en el personaje The Black Queen, no es posible
saberlo a estas alturas. Incluso el autor estaria en la liber-
tad de negar tal interpretacién. Lo que no deja dudas es que
Black Queen es ducha en leyes y, como crasa contradiccién,
utiliza la ley para el “mal”. Se me ocurre concluir que Eisner
caracteriza en Black Queen el uso incorrecto e indebido de
la ley, lo que es frecuente a mas de que este personaje encar-
ne las contradicciones de la ley. Hacer que un criminal apa-
rezca en una corte como “no culpable” podra llenar de presti-
gio al abogado que lo defienda, pero ennoblece poco el ideal
de justicia que hay en el espiritu de la ley.

La Reina Negra —-The Black Queen—, podria concluirse,
es la ley misma.

Notas:

1. En 1972, Will Eisner reprodujo la aventura del Spirit desde sus co-
mienzos en la forma original de fasciculos, segin el comic book apareci-
do en la prensa dominical. Cada entrega contenfa diez aventuras; has-
ta donde yo sé aparecieron las primeras cuatro entregas —cuarenta
aventuras— que fueron adquiridas por el que escribe y de ellas cito.
Para esa misma fecha, Warren Publishing Co. comenz6 a editar en
forma de magazine otras series de The Spirit, libros que contenian ocho
aventuras cada uno. En mi coleccién Vols. 1-16.

2. Cito el primer fasciculo de la segunda entrega de los 10 Comic Books
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Selections (Limited Edition) publicada en 1972, reproducidas bajo la
supervisién de Will Eisner.
Fasciculos 12 y 13 de la segunda entrega de 10 Secciones...
Fasciculo del 20 de octubre de 1940.
Northhampton, Kitchen Sink Press, 1998.
En una ocasién en que yo vigjaba en un tren de Nueva York, abordaron
en el Bronx tres muchachas centroamericanas. “;Eres puertorrique-
fi0o?”, pregunté una de ellas. “Sf”, le respondf. “;Eres casado?” “Si”,
afirmé. “jQué pena!”, dijo angustiada la que me interrogaba, mientras
otra bajaba la vista con un gesto de vergiienza. “;A qué se debe el
interrogatorio?”, pregunté. “Ver4 usted: nosotras dos acabamos de sa-
car de la cércel a nuestra amiga; a ella se le venci6 el visado y como
tinico puede permanecer aqui es si se casa con alguien que tenga ciuda-
dania, de lo contrario volver4 a la cdrcel”. Este caso es idéntico al dra-
ma que vive Satin, el personaje de Will Eisner.

7. Sand Saref reaparece en lo que podriamos llamar una “novela grafica”
en tres capitulos. La primera de sus partes, “The Jewel”, fue publicada
el 16 de marzo de 1950. Hay duda en cuanto a la segunda, “Carrion”,
pues su reedicién en 1975 da como fecha de su primera aparicién el 18
de marzo de 1950, lo que da la impresién de ser publicada dos dfas
después de la anterior, cuando estas aventuras aparecian cada domin-
go (con siete dfas de separacién). La parte tercera aparecié, segiin nues-
tra fuente, el 9 de abril de 1950, bajo el titulo “Rescue”. Esta trilogia
compone una novela gréafica que deberia llevar el titulo The Jewel of
Gizeh. (The Spirit #12: “The Chistmas Spirit”, N.Y., Warren Publishing
Co., 1976.

8. Fasciculo del domingo 16 de junio de 1940.
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The Spirit. Colecci6n de 40 fasciculos en forma facsimilar a como eran
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EL “YO” POETICO:
PASADO EN CLARO,
DE OCTAVIO PAZ

Susana Matos Freire

ralista, J. Culler aborda el estudio del “yo”
A4\ poético sefialando su cardcter lingiiistico y ficti-
cio. El yo que habla en el texto, entonces, no debe confundir-
se con el autor. Los criticos postestructuralistas, por ejemplo
R. Barthes, retoman mads tarde este concepto estableciendo
que el sujeto de la escritura y, en particular, de la poesia es
una entidad no unitaria que puede definirse como un sujeto
multiple o escindido. La idea del sujeto miltiple surge en el
interior del campo de la semiética. Tanto el ya mencionado
R. Barthes como K. Silverman conciben al texto, literario o
cinematografico, como un conglomerado de discursos entre
los cuales no existe necesariamente una coherencia. El pro-
fesor C. Alberty ha realizado un andlisis e interpretacién
del poema Canto de la locura, de Francisco Matos Paoli,
en el que describe al yo textual como el proeducto del cruce de
una serie de discursos entre los cuales destaca el discurso
nacionalista, el discurso ético cristiano, el discurso sobre la
poesia, etc.
Por otra parte, las estudiosas del lenguaje y la literatu-
ra, J. Kristeva y G. Schwab, han definido al texto poético y
su lenguaje como la articulacién de dos modos de la signifi-

E/ n uno de los capitulos de su Poética estructu-
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cacién y del psiquismo: lo simbélico y semiético.-Si lo simbé-
lico corresponde con los discursos aceptados o discursos ofi-
ciales de la sociedad y la cultura, lo semiético pone en
cuestionamiento o hace la critica de estos discursos permi-
tiendo la manifestacién del goce o el deseo. Se puede hablar,
en este caso, de un sujeto escindido o un sujeto en proceso.

En las paginas que siguen nos proponemos hacer un
comentario del poema Pasado en claro de Octavio Paz,
tomando en cuenta este 1iltimo punto de vista. Considera-
mos que el poema puede leerse como un acto de lenguaje,
que tiene como consecuencia la aparicién de un sujeto del
tipo descrito por J. Kristeva o G. Schwab.

El tltimo verso del poema Pasado en claro, Soy la
sombra que arrojan mis palabras, nos invita a leerlo, repito,
como un proceso en el que aparece un sujeto. En la primera
seccién del poema (son 14 secciones), este proceso se descri-
be como un acto que no sélo ocurre en el lenguaje, sino que
implica una cierta separacién del “yo” poético respecto a si
mismo. Valiéndose del puente de palabras que es el poema,
el “yo” poético accede a una parte “otra” o parte olvidada de
su ser. Se ilumina confusamente un momento privilegiado
de su adolescencia en el que éste vive experiencias tan sig-
nificativas como el despertar de su sexualidad, el encuentro
con su vocacién poética y el inicio de cierta autonomia que
lo posiciona histdrica o politicamente frente a sus familia-
res. En muchos de sus escritos teéricos, Octavio Paz hace
alusién a esta puesta en contacto del sujeto con su “otredad”
como un hecho fundamental de la poesia: Nada distingue al
poeta de los otros hombres y mugjeres, salvo esos momentos —
raros aunque sean frecuentes— en que, siendo él mismo, es
otro. (La otra voz, p. 131)

A continuacién, deslindamos los distintos aspectos o
dimensiones del “yo” poético en Pasado en claro, siguiendo
el orden en que éstos se presentan en el poema. Tomamos
en cuenta las secciones de la 2 a la 13, ya que la primera y la
ultima (la 14) pueden ser consideradas como la introduccién
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y la conclusién del mismo. Estos son los siguientes:

2) Elsujeto escindido o dividido
3) Elsujeto ético
4) Elsujeto de lenguaje
5) Elsujeto sexuado
6) Elsujeto simbélico o sujeto que se inscribe dentro del
espacio de la cultura
7) y 8) Elsujeto histérico: la familia
9) Elsujeto que escribe 1 (el goce félico)
10) Alegoria del lenguaje poético 1
11a) Elsujeto no-antropocéntrico
11b) El sujeto historico: el mundo
12) Elsujeto que escribe 2 (el goce del Otro)
13) Ellenguaje poético 2.

Pensamos que es necesario observar el poema en sus
detalles, antes de llegar a generalizaciones.

2. El sujeto escindido o dividido

Por ser un sujeto que escribe, el “yo” poético es un suje-
to fragmentado o dividido. Dos imédgenes dan cuenta de este
proceso de separacién: la del lenguaje como camino y la de
la caida en un pozo. El “yo” poético transita por el filo del
lenguaje, ocupando simultdneamente los lugares del aqui y
del alla:

Ni alld ni aqui: por esa linde

de duda, transitada

solo por espejos y vislumbres,

donde el lenguaje se desdice,

voy al encuentro de mi mismo. (644)

Esta imagen recuerda la representacién lacaniana del
sujeto que, siendo un sujeto de lenguaje, forma parte al mis-
mo tiempo de las instancias del enunciado y de la enuncia-
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cién. El enunciado corresponde con el “yo” que dice yo en el
discurso. La enunciacién, con su mas all4, lo que se quiere
alcanzar y nunca se alcanza, es decir, su dimensién incons-
ciente. El “yo” poético se aleja de si mismo, entra en el patio
de su infancia y su adolescencia y alli se encuentra con obje-
tos amados del pasado como lo son el viejo baniano, el fres-
no batido por el viento, los muros de los antiguos juegos
hechos ruinas y el pozo desde cuyo fondo un ojo lo invita a la
caida. El hablante lirico acepta la invitacién y se despeiia:

Estoy dentro del ojo: el pozo

donde desde el principio un nifio

estd cayendo, el pozo donde cuento

lo que tardo en caer desde el principio,
el pozo de la cuenta de mi cuento

por donde sube el agua y baja

mi sombra. (644-645)

La imagen del pozo evoca otra formulacién de la misma
en el poema La palabra escrita, del libro Salamandra. La
escritura se inicia y la imagen unitaria de si que el “yo” poé-
tico ve en el fondo de un pozo se fragmenta. Ultimadamente,
no hay mds palabras que las de la cuenta (el tiempo). Obser-
vo, sin embargo, una diferencia entre este poema y Pasado
en claro. En el primer caso, se conserva todavia una pala-
bra anterior a toda palabra, una palabra original que sos-
tiene al sujeto en el proceso de su caida. Creo que este con-
cepto de la palabra original desaparece en Pasado en cla-
ro. Como dice Paz en el libro La otra voz, en el origen ya
esta la diferencia:

La singularidad de la poesia moderna no viene de las
ideas o las actitudes del poeta: viene de su voz. Mejor dicho: del
acento de su voz. Es una modulacién indefinible, inconfundible
y que, fatalmente, la vuelve otra. Es la marca, no del pecado
sino de la diferencia original. (133)
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3. El sujeto ético

El “yo” poético, recluido en su biblioteca, hojea las pagi-
nas de un libro en las que observa una serie de estampas del
Meéxico precolombino. La imagen de una laguna limpida, en
cuyas aguas se refleja una arquitectura que concuerda con
las margenes de la naturaleza, se transforma en una ima-
gen terrorifica de Tenochtitlan todo bafiado en sangre:

La luz poniente se demora,

alza sobre la alfombra simétricos incendios,
vuelve llama quimérica

este volumen lacre que hojeo

(estampas: los volcanes, los ciies y, tendido,
manto de plumas sobre el agua,

Tenochtitldn todo empapado en sangre. (645)

Por medio de esta representacién se hace presente una
idea grandemente desarrollada en los escritos teéricos y li-
terarios de Paz, l1a de la Historia como discurso (con mayis-
cula) o historia de poder. Como consecuencia de la conquis-
ta o procesos homogenizadores de la historia de Occidente,
la historia de los pueblos que habitaron la peninsula mexi-
cana (y, en particular, el nahua) queda suprimida o enterra-
da. Paz considera que una de las funciones de la poesia es la
denuncia de esta situacién. Asi lo expresa el “yo” poético en
el poema Intermitencias del Oeste (3), del libro Ladera Este,
cuando de manera muy parecida a la del poema que ahora
comentamos, una hoja muy blanca de papel se mancha con
el recuerdo de los estudiantes y demas ciudadanos que mu-
rieron en 1968 en la Plaza de las Tres Culturas:

La limpidez
(quizd valga la pena
escribirlo sobre la limpieza
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de esta hoja)

no es limpida:

es una rabia

(amarilla y negra

acumulacion de bilis en espariol)
extendida sobre la pigina. (429)

Precisamente, en este movimiento de denuncia se cons-
tituye un sujeto ético. Este juego se distancia de la idea
rectilinea del tiempo que busca la supresién de “lo otro” y
“los otros” y se solidariza con una nueva idea del tiempo que
hace posible la insercién de la “otredad“ dentro de la vida
histérica. Reproducimos un pasaje del libro Corriente al-
terna, de Octavio Paz, en el que éste explica la aparicién de
este tipo de conciencia:

En Occidente, el tiempo rectilineo postulé la identidad
y 1a homogeneidad; por lo primero, negé que el hombre es plura-
lidad: un yo que es siempre otro, un desemejante semejante
que nunca conocemos enteramente y que es nuestro yo mismo;
por lo segundo, exterminé o negé a los otros: negros, amarillos,
primitivos, proletarios, locos, enamorados —a todos los que, de
una manera u otra, eran o se sentian distintos. (...) El tiempo
rectilineo intenté anular las diferencias, suprimir la alteridad;
la revuelta contemporanea aspira a reintroducir la otredad en
la vida histérica. (222)

4. El sujeto de lenguaje

El “yo” poético siente que unos ojos lo miran desde el
charco de su memoria para darse inmediatamente cuenta
de que los que lo miran no son sus ojos sino sus palabras. No
es el “yo” que habla en el texto quien se vale de las palabras
para comunicarse, sino que su misma existencia como suje-
to depende del acto de palabras:
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No veo con los ojos: las palabras

son mis ojos. Vivimos entre nombres;

lo que no tiene nombre todavia

no existe: Addn de lodo,

no un murieco de barro, una metdfora. (646)

Ni el sujeto ni el mundo tienen realidad fuera del cam-
po del lenguaje: Ver el mundo es deletrearlo. (646) En su
libro, Claude Lévi-Strauss o el nuevo festin de Esopo,
Octavio Paz hace un planteamiento parecido cuando nos dice,
parafraseando a Lévi-Strauss, que no son los hombres los
que nos comunican los mitos, sino que los mitos se comuni-
can entre si por medio de los hombres:

Esta manera de pensar nos enfrenta a conclusiones ver-
tiginosas. El grupo social que elabora el mito, ignora su signifi-
cado; aquel que cuenta un mito no sabe lo que dice, repite un
fragmento de un discurso, recita una estrofa de un poema cuyo
principio, fin y tema desconoce. Lo mismo ocurre con sus oyen-
tes y con los oyentes de otros mitos. Ninguno sabe que ese relato
es parte de un inmenso poema: los mitos se comunican entre
ellos por medio de los hombres y sin que éstos lo sepan. (39)

Cuando nos habla de la primacia del lenguaje en la cons-
titucién del sujeto, entonces, el “yo” poético no estd pensan-
do en el concepto de comunicacién. Caracteriza a sus pala-
bras como una escritura de rumores y no de signos: Ondu-
lacion de sombras, visos, ecos, no escritura de signos: de
rumores. (646) La anterior caracterizaciéon de la palabra me
hace pensar en las definiciones del significante de R. Barthes
y J. Lacan. Barthes nos habla de una lengua que funciona
como un susurro: pone de relieve el sonido sin romper su
vinculo con el sentido:

La lengua, susurrante, confiada al significante en un
inaudito movimiento, desconocido por nuestros discursos racio-
nales, no por ello abandonaria un horizonte de sentido: el sen-
tido, indiviso, impenetrable, innominable, estaria, sin embargo,
colocado a lo lejos, como un espejismo, convirtiendo el ejercicio
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vocal en un doble paisaje, provisto de un “fondo“; pero, en lugar
de ser la miisica de los fonemas el “fondo” de nuestros mensajes
{como ocurre en nuestra Poesia), el sentido seria en este caso el
punto de fuga del placer. (101)

De manera similar, Lacan utiliza el término “lalangue”
para dar cuenta de los aspectos no comunicativos del len-
guaje, que jugando con la ambigiiedad y la homofonia de la
palabra se traduce en una especie de placer. (Evans, 97)

5. El sujeto sexuado

En la seccién 5, el “yo” poético evoca los juegos “poli-
morfos, diversos y perversos” de su adolescencia que, en com-
paiiia de la “higuera religiosa”, lo llevan al descubrimiento
de que tiene un cuerpo. La anterior experiencia le confiere
una cierta dimensién fantasmal, ya que su cuerpo no es
dnicamente una entidad fisica sino de lenguaje o imagina-
da:

Revelaciones y abominaciones:
el cuerpo y sus lenguajes
entretejidos, nudo de fantasmas
palpados por el pensamiento

y por el tacto disipados,

argolla de la sangre, idea fija
en mi frente clavada. (647)

Quizas por esta razén, la hendedura del tronco de la
higuera es tanto una representacién simbélica del sujeto
sexuado como de la palabra poética. La palabra poética, como
la hendedura en el tronco, permite el pasaje entre el aden-
tro y el afuera, lo mismo y lo otro, el ser y 1a nada, el tiempo
y la eternidad, los nombres y las cosas, la identidad y la
diferencia y, por iltimo, los vivos y los muertos. Ejempli-
ficamos con una de las estrofas del poema:
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-alld dentro es afuera,

es todas partes y ninguna parte,

las cosas son las mismas y son otras,
encarcelado en un icosaedro

hay un insecto tejedor de miisica

y hay otro insecto que desteje

los silogismos que la arafia teje
colgada de los hilos de la luna. (648)

La relacién entre el erotismo y la poesia es una cons-
tante en los escritos tedricos y literarios de Octavio Paz. En
su libro La llama doble: Amor y erotismo, explica esta
relacién en su intento de establecer la diferencia entre el
erotismo y la sexualidad:

Larelacién entre erotismo y poesia es tal que puede de-
cirse, sin afectacién, que el primero es una poética corporal y
que la segunda es una erética verbal. Ambos estdn constituidos
por una oposicién complementaria. El lenguaje —sonido que emite
los sentidos, trazo material que denota ideas corpéreas— es ca-
paz de dar nombre a lo més fugitivo y evanescente: la sensa-
cién; a su vez, el erotismo no es mera sexualidad animal: es
ceremonia, representacién. El erotismo es sexualidad transfi-
gurada: metéafora. (10)

6. El sujeto simbdélico o sujeto que se inscri
be dentro del espacio de la cultura

El “yo” poético describe el paso de las horas —la madru-
gada, el dia, la tarde— para llegar al momento de la noche
que es el momento privilegiado de la lectura y la escritura.
La imagen del poeta que escribe en la noche, a la luz de una
ldmpara, se presenta frecuentemente en los escritos poéti-
cos de Octavio Paz. Llegada la noche, el adolescente se ins-
tala en el interior de los muros protectores de la biblioteca
del abuelo y alli nos narra las aventuras compartidas con
distintos personajes de las grandes obras de la literatura
universal y mexicana. Entre estas obras se mencionan La



194

DNiada, la Egloga I de Garcilaso, los libros de viajes, El des-
dichado de Gérard de Nerval, La divina comedia, la
Antologia Palatina, la poesia de Villaurrutia, los Episo-
dios Nacionales de Galdés, Las metamorfosis de Apuleyo
y las 20,000 leguas de viaje submarino de Julio Verne.
Observo varias similitudes entre el anterior espacio de las
obras de la cultura, dentro del cual se inscribe el sujeto y al
que podriamos denominar como “lo simbélico” y el concepto
de “lo simbdlico” de Lacan:

1) Es un espacio que se vincula con la figura del padre
que, en este caso, estd representada por el abuelo:

A la luz de la ldmpara -la noche
ya duefia de la casa y el fantasma
de mi abuelo ya duerio de la noche-
yo penetraba en el silencio,

cuerpo sin cuerpo, tiempo

sin horas.

2) Se traza una clara diferencia entre lo simbélico y lo
real:

Cada noche,

mdquinas transparentes del delirio,
dentro de mi los libros levantaban
arquitecturas sobre una sima edificadas.
Las alza un soplo del espiritu,

un parpadeo las deshace.

3) Realiza la critica del poder desde el cuerpo y la muer-
te:

grabé sobre mi tumba imaginaria:
no muevas esta ldpida,
soy rico sélo en huesos.
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4) Corresponde con el espacio del Otro o espacio de la
cultura que determina la obra de creacién del mismo “yo”
poético. Es decir, el yo del poema no concibe su obra como un
origen sino como un tomar el relevo de lo que han hecho
otros:

Nombres anclados en el golfo

de mi frente: yo escribo porque el druida,
bajo el rumor de silabas del himno,

encina bien plantada en una pagina,

me dio el gajo de muérdago, el conjuro

que hace brotar palabras de la peria. (650-651)

7) y 8). El sujeto historico: la familia

El “yo” poético es un sujeto histérico porque forma par-
te tanto de una historia familiar como de una historia del
mundo. En las secciones 7 y 8 del poema se trabaja la pri-
mera de ellas. Para entender la relacién del adolescente con
su familia resulta conveniente tomar en cuenta el epigrafe
del poema: “Fair seed-time had my soul, and I grew up /
Foster'd alike by beauty and by fear...” (W.W., The Prelude
I (265-266).

Por un lado, se establece una correspondencia entre las
imdagenes de “la plaza” y “la casa” y un tiempo detenido, es
decir, un tiempo que mira mds a la muerte que a la vida. Es
la historia como discurso o historia de poder que menciona-
mos en el comentario sobre el sujeto ético. En tanto la fami-
lia significa su posicionamiento dentro de este devenir his-
térico, el “yo” poético la rechaza:

Familias,

criaderos de alacranes:

como a los perros dan con la pitanza
vidrio molido, nos alimentan con sus odios
y la ambicion dudosa de ser alguien. (652)
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En otro poema de Octavio Paz, Intermitencias del Oeste
(2), se expresa una actitud parecida cuando el muchacho
rechaza la modalidad histérica patriarcal representadas por
el padre y por el abuelo:

Mi abuelo, al tomar el café,

me hablaba de Judrez y Porfirio,
los zuavos y los plateados.

Y el mantel olia a polvora.

Mi padre, al tomar la copa,

me hablaba de Zapata y de Villa,
Soto y Gama y los Flores Magon.
Y el mantel olia a pélvora.

Yo me quedo callado:

¢de quién podria hablar? (427)

Por otro lado, 1a familia le da “pan” y “tiempo”, “claros en
los recodos de los dias” para estar solo consigo. Asi, el “yo”
poético rescata, de las dos lineas familiares, la de la-madre y
la del padre, aquello que le parece valioso. De la madre reci-
be el “pan”, que no es otra cosa que el amor:

Mi madre, ninia de mil arios,

madre del mundo, huérfana de mi,
abnegada, feroz, obtusa, providente,
jilguera, perra, hormiga, jabalina,
carta de amor con faltas de lenguaje,
mi madre: pan que yo cortaba

con su propio cuchillo cada dia. (653)

De la linea paterna, constituida esta vez por el abuelo y
una tia, la educacién de la mente y del espiritu:

Mi abuelo a sonreir en la caida o

y a repetir en los desastres: al hecho, pecho.

(Esto que digo es tierra

sobre tu nombre derramada: blanda te sea). (653)
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Es curiosa la actitud del sujeto poético hacia la figura
de su padre. Lo presenta como un borracho que muere entre
los rieles de un tren y no como el revolucionario zapatista
del que sabemos por medio del libro de Elena Poniatowska
(Las palabras del arbol). ;Resentimientos contra el hom-
bre que apenas pudo conocer?

9. El sujeto que escribe 1 (el goce falico)

El “yo” poético evoca el encuentro con su vocacién que
es la de la escritura. Este quehacer se distingue tanto de la
bisqueda de la riqueza y el poder como de la santidad; lo
propio de la poesia lirica es el tiempo o el cuerpo:

No me habld dios entre las nubes;
entre las hojas de la higuera
me habld el cuerpo, los cuerpos de mi cuerpo. (654)

La conversién del “yo” poético en un sujeto hablante y
deseante se describe como un proceso que va de la percep-
cién del cuerpo o el tiempo como unidades a la divisién de
los mismos o el reconocimiento, por parte del “yo”, de su
condicién histérica y mortal. E]l punto de partida del proce-
so, como ya dijimos, es la percepcién del cuerpo y el tiempo
como unidades:

~como si al fin el tiempo coincidiese

consigo mismo y yo con él,

como si el tiempo y sus dos tiempos

fuesen un solo tiempo

que ya no fuese tiempo, un tienmpo

donde siempre es ahora y a todas horas siempre,
como si yo y mi doble fuesen uno

Y yo no fuese ya. (654)
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La divisién del cuerpo y el tiempo significa la inscrip-
cién del “yo” poético dentro del espacio de lo simbélico o de
la cultura:

La muerte es madre de las formas...
El sonido, baston de ciego del sentido:
escribo muerte y vivo en ella

por un instante. Habito su sonido:

es un cubo neumdtico de vidrio,
vibra sobre esta pagina,

desaparece entre sus ecos. (655)

El concepto psicoanalitico de la castracién explica el
anterior proceso. La constitucién de un ser humano en suje-
to exige la renuncia de cierto placer que sélo puede ser al-
canzado en la escala invertida de la Ley del deseo. (Evans,
22)

10. El lenguaje poético 1

Si el sujeto que escribe se define como un sujeto que
desea y que habla, su lenguaje puede comprenderse a la luz
del concepto de la metonimia de Lacan. Observamos una
similitud entre la imagen de la palabra poética que la com-
para con el movimiento indetenible del aire en la seccién 10
del poema y el concepto de la metonimia lacaniana. Evans,
comentarista de Lacan, considera que la metonimia, que se
refiere al movimiento de un significante a otro dentro de la
cadena del discurso, es un procedimiento adecuado para dar
cuenta del interminable y continuo proceso de desplazamien-
to del deseo. (114) Reproducimos un fragmento de la ante-
rior representacién de la palabra poética en Pasado en cla-
ro: .

Salto de un cuento a otro
por un puente colgante de once silabas.



Un cuerpo vivo aunque intangible el aire,
en todas partes siempre y en ninguna.
Duerme con los ojos abiertos,

se acuesta entre las yerbas y amanece rocio,
se persigue a si mismo y habla solo en los tiineles,
es un tornillo que perfora montes,

nadador en la mar brava del fuego

es invisible surtidor de ayes,

levanta a pulso dos océanos,

anda perdido por las calles

palabra en pena en busca de sentido,

aire que se disipa en aire. (655-656)

11a. El sujeto no-antropocéntrico

Animales y cosas se hacen lenguas,

a través de nosotros habla consigo mismo
el universo. Somos un fragmento

—pero cabal en su inacabamiento-

de su discurso. Solipsismo

coherente y vacio:

desde el principio del principio

;qué dice? Dice que nos dice. (656)
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La seccién 11 del poema esta dividida en dos partes que
establecen una oposicién entre el sujeto no-antropocéntrico
y su contrario, es decir, el sujeto histérico. En la primera
parte se presenta la idea del sujeto no-antropocéntrico. El
“yo” poético invierte la jerarquia entre hombre y universo
cuando nos dice que no somos los seres humanos los que
hablamos del mundo, sino que el mundo habla consigo mis-
mo a través de nosotros. Como los animales y las cosas, no
somos dueiios sino parte del universo:
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11b. El sujeto historico (el mundo)

Como ya dije, en la segunda parte de la seccién 11 se
produce una contraposicién entre la idea del sujeto no-
antropocéntrico y la del sujeto histérico. Si el universo ha-
bla consigo mismo, los hombres hablan con los hombres, es
decir, no pueden escapar a los ciclos de la historia. A partir
de una referencia a Anaximandro, el “yo” poético caracteri-
za la historia como la lucha continua de las cosas y también
de los seres humanos entre si. Tanto unas como los otros
pagan un alto precio por el deseo de tener més, que nunca
se sacia:

Asi, segin la hora cae desen-

lazada, su injusticia pagan. (Anaximandro.)

La injusticia de ser: las cosas sufren

unas con otras y consigo mismas

por ser un quetrer mds, siempre ser mas que mds.

Ser tiempo es la condena, nuestra pena es la historia.
(657)

Existe, sin embargo, una puerta de salida. El “yo” poé-
tico la describe como una salida hacia adentro que consiste
en la critica del sujeto en tanto “ego” o la “disolucién de los
pronombres”:

Tineles, galerias de la historia

¢50lo la muerte es puerta de salida?

El escape, quizds, es hacia dentro.

Purgacion del lenguaje, la historia se consume
en la disolucion de los pronombres:

ni Yo soy ni yo mds sino mds ser sin yo.

En el centro del tiempo ya no hay tiempo,

es movimiento hecho fijeza, circulo

anulado en sus giros. (657-658)
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12. El sujeto que escribe 2 (el goce del Otro)

Observamos dos modalidades del sujeto que escribe en
Pasado en claro a las que nombramos 1 y 2. La primera,
como ya vimos, se presenta en la seccién 9 y corresponde
con la idea de un sujeto deseante o sujeto “hablente” (al de-
cir de Braunstein). La segunda pone de relieve a un sujeto
del mismo tipo, pero que lleva a sus iltimas consecuencias
los anhelos o los deseos de la primera. En la seccién 12 del
poema se describe la experiencia vivida por este sujeto de la
escritura 2, como un proceso de vaciamiento o desvaneci-
miento del “yo” que ocurre en el tiempo. Esta experiencia se
representa en el texto por medio de imagenes solares:

Mediodia:

llamas verdes los drboles del patio.

Crepitacion de brasas iltimas

entre la yerba: insectos obstinados.

Sobre los prados amarillos

claridades: los pasos de vidrio del otorio. (658)

Pienso que la distincién de Néstor A. Braunstein —co-
mentarista de Lacan— entre el “goce del ser”, el “goce falico”
y el “goce del Otro en su libro Goce resulta itil para expli-
car la diferencia entre los dos sujetos mencionados. El “goce
del ser” puede percibirse como terrorifico ya que queda fue-
ra de los circuitos del lenguaje. El “goce filico” y el “goce del
Otro” no son ajenos a la castracién y la palabra, pero el se-
gundo es un goce mds sublimado o espiritualizado que se
identifica con el deseo de los misticos y las mujeres:

La tesis, avanzada desde entonces, lo que trata de de-
mostrar es que el goce fdlico, goce ligado a la palabra, efecto de
la castracién que espera y se consuma en todo hablente, goce



202

lenguajero, semiético, fuera del cuerpo era la tijera que separa-
ba y oponia dos goces corporales, dejados fuera del lenguaje,
que eran, de un lado, el goce del ser, goce perdido por la castra-
cién, mitico y ligado a la Cosa, anterior a la significacién falica,
apreciable en ciertas formas de la psicosis y, del otro lado, el
goce del Otro, también corporal, que no era perdido por la cas-
tracién, sino que emergia mas allé de ella, efecto del pasaje por
el lenguaje pero fuera de él, inefable e inexplicable, que es el
goce femenino. (103-104)

Trazo, entonces, una correspondencia entre mis dos
sujetos y los goces falico y del Otro de Lacan. Una iiltima
comparacién también podria echar luz, la del “estar terce-
ro” del “yo” poético, que se refiere a la experiencia de rare-
faccién o enrarecimiento del sujeto que escribe 2, y la idea
del “tercer tigre” en el conocido poema de J.L. Borges, El
otro tigre. Ambas conceptualizaciones tienen como supues-
to la imposibilidad o dificultad del sujeto para escapar del
orden del lenguaje, pero no se renuncia a ello, es decir, no se
renuncia a querer alcanzar aquella dimensién imposible de
lo real. Damos ejemplos de los dos poemas.

Pasado en claro:

Hay un estar tercero:

el ser sin ser, la plenitud vacia,

hora sin horas y otros nombres

con que se muestra y se dispersa

en las confluencias del lenguaje

no la presencia: su presentimiento. (659)

El otro tigre:

Un tercer tigre buscaremos. Este
Serd como los otros una forma

De mi suefio, un sistema de palabras
Humanas y no el tigre vertebrado
Que, mds alld de las mitologias,

Pisa la tierra. Bien lo sé, pero algo
Me impone esta aventura indefinida,
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Insensata y antigua, y persevero
En buscar por el tiempo de la tarde
El otro tigre, el que no estd en el verso. (147)

13. El lenguaje poético 2

La formulacién de un sujeto que escribe 2, trae proble-
mas al “yo” poético ya que su experiencia, por extrema e
inefable, parece residir fuera del campo del lenguaje o sim-
plemente identificarse con el silencio. No parece ser esta la
solucién que se adopta en el poema. No se trata de abando-
nar el lenguaje, sino de trabajarlo de manera tan feroz que
éste alcance la precision necesaria:

Una sonaja de semillas secas

las letras rotas de los nombres:

hemos quebrantado a los nombres,

hemos dispersado a los nombres,

hemos deshonrado a los nombres.

Ando en busca del nombre desde entonces. (660)

Es una actitud parecida a la que se expresa en el cono-
cido poema Las palabras, del libro de Octavio Paz, Liber-

tad bajo palabra:

Dales la vuelta,

cogelas del rabo (chillen, putas),
azotalas,

dales azicar en la boca a las rejegas,
inflalas, globos, pinchalas,
sorbeles sangre y tuétanos,
sécalas,

cdpalas,

pisalas, gallo galante,

tuérceles el gaznate, cocinero,
desplimalas,

destripalas, toro,
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buey, arrdstralas,
hazlas, poeta,
haz que se traguen todas sus palabras. (69)

En la seccién 13 de Pasado en claro, se hace una pro-
puesta concreta sobre el lenguaje poético que corresponde
con la idea del “poema critico” desarrollada en otros escritos
tedricos y literarios de Octavio Paz. El poema critico o su
ejemplo privilegiado, la obra “Un coup de dés” de Mallarmé,
es un poema cuyos signos andan sueltos en la pagina, ya
que carecen de la consistencia que podria otorgarles un sig-
nificado unitario o una determinada visién de mundo. De la
misma forma habia dicho Saussure que la significacién de
los signos no es producto de las relaciones aisladas entre
sus significantes y sus significados, sino de las relaciones
diferenciales entre unos y otros dentro del espacio de la pa-
gina. Reproducimos un pasaje de una de las primeras
formulaciones de esta idea en los ensayos de Octavio Paz,
Los signos en rotacion, aunque estamos conscientes de sus
desarrollos posteriores a partir de posiciones estructuralistas
y postestructuralistas:

En la dispersién de sus fragmentos... E]l poema, ;no es
ese espacio vibrante sobre el cual se proyecta un puiiado de sig-
nos como un ideograma que fuese un surtidor de significacio-
nes? Espacio, proyeccién, ideograma: estas tres palabras alu-
den a una operacién que consiste en desplegar un lugar, un aqui,
que reciba y sostenga una escritura: fragmentos que se reagru-
pan y buscan constituir una figura, un nicleo de significados.
(...) Constelaciones: ideogramas. Pienso en una misica nunca
oida, miisica para los ojos, una misica nunca vista. Pienso en
Un coup de dés. (324-325)

La anterior concepcién se manifiesta en las palabras
del “yo” poético en Pasado en claro cuando éste nos dice:

Espiral de los ecos, el poema
es aire que se esculpe y se disipa,
fugaz alegoria de los nombres

Y

)
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verdaderos. A veces la pdgina respira:

los enjambres de signos, las republicas
errantes de sonidos y sentidos,

en rotacion magnética se enlazan y dispersan
sobre el papel. (660)

* * *

Siguiendo las distintas secciones del poema, hemos vis-
to aparecer las dos modalidades de un “yo” poético que se
define como un sujeto escindido, de lenguaje y sexuado. Tam-
bién es un sujeto ético ya que se distancia de la idea de la
historia como discurso o historia de poder. A continuacién,
presentamos tres posturas criticas y teéricas que, segin
nuestro criterio, pueden dar cuenta de la anterior escisién o
duplicidad del sujeto. Estas son: 1) los conceptos del len-
guaje poético y el sujeto en proceso, de J. Kristeva y G.
Schwab; 2) el concepto de sujeto del discurso, de A. Easthope,
que se fundamenta en el psicoanalisis de J. Lacan; y 3) la
idea de la escritura como diferencia, de J. Derrida.

Comenzamos con la primera. J. Kristeva y G. Schwab
definen el lenguaje poético como una practica significante
en la que se articulan dos modos de la significancia, lo sim-
bélico y lo semiédtico, y dos procesos psiquicos que se reflejan
en el lenguaje, los procesos secundario y primario. En todas
las préacticas significantes se manifiestan los modos simbé-
lico y semiético, pero en el lenguaje de la poesia lo simbélico
se reduce al maximo. Este tipo de lenguaje, en consecuencia,
pone en tela de juicio la identidad del sentido y del sujeto
parlante. Corresponde por este motivo a las crisis de estruc-
turas y de instituciones sociales; a sus momentos de muta-
cién, evolucién, revolucién o locura. Los procesos simbélicos,
sin embargo, no pueden separarse del lenguaje poético en
dos sentidos distintos: primero, porque perduran como limi-
te de la economia bipolar, ya que un significado multiplica-
do e incluso, a veces, inaprehensible es de todas maneras
comunicado; y segundo, porque ain los procesos semiéticos
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pueden ser leidos como la instauracién de una nueva forma-
lidad o universo del escritor. De manera parecida, G. Schwab
sefiala que el lenguaje poético participa en el proceso cons-
tante de delimitacién y creacién de la subjetividad y del len-
guaje. En este proceso, el lenguaje poético cumple una doble
funcionalidad: por un lado, es transgresor de las fronteras
ya constituidas de la subjetividad y del lenguaje; y por el
otro, ayuda a la conformacién y estabilizacién de nuevas fron-
teras. Para explicar este doble proceso, G. Schwab utiliza el
concepto de lo imaginario. Este mecanismo, que se ubica en
las primeras etapas de la formacién del “yo” del sujeto, pue-
de ser extendido a experiencias culturales tales como la poe-
sia. Lo imaginario se caracteriza, precisamente, por la dua-
lidad o ambivalencia de sus funciones, contribuye a la ad-
quisicién de las funciones fundamentales del “yo” y la crea-
cién de sus limites, y a la misma vez sirve a la representa-
cién de lo que en ese proceso va siendo eliminado. A través
de lo imaginario “ambos modos polares de ser del sujeto lle-
gan a ser capaces de dialogar. Desde este punto de vista cons-
tituye un puente parcial sobre el abismo que surge debido a
su descentralizacién con su propia dindmica de delimitacién
y eliminacién de fronteras. Parece que lo imaginario es un
campo que el sujeto tuvo que crear para superar su descen-
tralizacién y hacer de la necesidad un impulso hacia la crea-
cién fecunda”. (71)

La segunda se refiere al concepto del sujeto del discur-
so, de A. Easthope, que tiene su base en la teoria psicoana-
litica de Lacan. Easthope se distancia de las distinciones
entre la historia y el discurso de Benveniste y el enunciado
y la enunciacién de Jakobson, ya que considera que los dos
términos de las parejas pertenecen al enunciado y, por lo
tanto, no pueden dar cuenta de la subjetividad. Adopta la
idea del sujeto escindido de Lacan, que es un sujeto que se
reparte entre las instancias del enunciado y de la enuncia-
cién. Dice: Subject of the enounced and subject of enunciation
are two different positions for a speaking subject which is



207

split between them in discourse. (44) Estas posiciones del su-
jeto, ademas, se relacionan con dos formas de tratar al len-
guaje. Para el sujeto del enunciado la palabra es significa-
do, el significante estd alineado con el significado, la cadena
sintagmatica se sostiene en la linearidad, el discurso es trans-
parente y la subjetividad es una centrada, pues el ego en-
cuentra una posicién fija que lo hace presente para si mis-
mo. Para el sujeto de la enunciacién, por el contrario, la pa-
labra es una cosa, el significado se desliza bajo el significante,
la cadena sintagmatica est4d fisurada y rota y la subjetivi-
dad se descentra, ya que se muestra que la posicién fija del
ego es un punto temporero en el proceso del Otro. En la con-
cepcién lacaniana, estas dos posiciones o estados se desig-
nan como lo imaginario y lo simbélico. Lo imaginario y lo
simbélico, equivalentes de la identidad y la diferencia, for-
man parte de una dialéctica y son ambos necesarios para la
construccién de la subjetividad humana. (45)

La tercera y ultima corresponde con cierta formulacién
de la idea de la escritura como diferencia de J. Derrida, que
toma en cuenta las oposiciones entre los procesos primario
y secundario y los principios de placer y de realidad de Freud,
para concluir que la escritura es un proceso que no puede
prescindir de ninguno de los dos términos de las parejas y
se desplaza siempre entre ambos. G. Bennington hace una
clara exposicién de este planteamiento en su libro Jacques
Derrida:

Esa es también la razén de que Derrida afirme que no
hay escritura sin suplementariedad que no implique ademaés una
proteccién contra si misma (...), que participe en el juego de
detenerse en apariencia (...), que, en suma, tenga efectos de sen-
tido —que no son ilusiones que haya que comparar con la verdad
presente en otro lugar— o que la huella parezca ser, a la vez,
significante y significado. El principio de placer designa aqui a
ese conjunto en el que el principio de realidad le rinde servicio
al oponerle obstédculos que le obligan a perseguir su fin pasando
por una diferenzia. Placer puro y realidad pura serian igual-
mente mortales. La vida se encuentra en su diferenzia. (155)
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LOS ELEMENTOS FANTASTICOS
EN EL POEMA DE MIO CID

Denis Madrigal

| constituye el asunto del Cantar de Mio Cid o
A.4A\DPoema del Cid, la obra literaria més antigua
que se conserva en lengua castellana. Fue escrito o com-
puesto hacia el aiio 1140 cuando atin estaban frescos los lau-
reles del Cid, y se ignora quien fue su autor. Perdido el origi-
nal primitivo, la nica copia que se guarda hoy es la que
hizo un tal Pedro Abad en el afio 1307. Este cédice, al que
faltan una hoja al comienzo y dos en el interior, tiene 3,730
Versos.

Los elementos fantasticos en el poema son minimos, y
hasta podriamos afirmar que son casi inexistentes, pues éste
es un poema de caracter histérico debido al hecho que se
compuso pocos afios después de la muerte de Rodrigo Diaz
de Vivar, y en este sentido es diferente a la Chanson de
Roland. Dice Leo Spitzer que el Cid es un héroe histérico
real, que recibe el homenaje poético de nuestro Cantar cua-
renta afios después de su muerte ocurrida en 1099, mien-
tras que Carlomagno y Roldan vivieron trescientos aiios
antes que Turoldo los inmortalizara en su famoso poema.’
Del mismo parecer es Menéndez Pidal cuando afirma que
“el verismo rebosa por todas partes en el poema, efecto de la

El periodo de las grandes hazafias de este héroe
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coetaneidad”,? y lo repite cuando afirma que “el poema del
Cid es recurso indispensable para toda la historia del siglo
XI espaiiol”.? Lépez Morales seiiala que las bases de la tra-
ma son histéricas tal como fueron la figura del Cid, el enojo
real, el destierro, sus luchas contra moros y cristianos, la
conquista de Valencia, el casamiento de las hijas del héroe
con magnates de Carrién, y sobre esta gran armadura de
realidad construyeron los poetas. Esto produce hasta una
crénica particular sobre Rodrigo Diaz como personaje histé-
rico, ejemplos como la Historia Roderici, escrita once afios
después de su muerte, Elocuencia evidenciora de la gran
calamidad del moro Ben Alcama del afio 1110, el Tesoro
de las excelencias de los espaiioles de Ben Bassam del
afio 1109, y el Carmen Campidoctoris, escrito por un
monje cataldn en el afio 1090.4

En efecto, el fondo histérico del poema es evidente.
Menéndez Pidal sefiala una serie de datos histéricos en el
poema en su estudio preliminar de la versién del Cid. Por
ejemplo, Alfonso VI distinguié mucho al histérico Rodrigo
Diaz de Vivar hasta el punto de casarlo con Jimena Diaz,
hija del conde de Oviedo y prima del rey. Rodrigo fue envia-
do por Alfonso a cobrar las parias del rey moro de Sevilla, y
alli prende en Cabra al conde Garcia Ordéiiez. Es también
cierto que Alfonso desterré al Cid en 1084 por haber Rodrigo
atacado el reino musulman de Toledo. Rodrigo Diaz tomé
prisionero a Berenguer Ramoén el Fratricida, conde de Bar-
celona en 1082. E1 Cid fue perdonado por Alfonso VI en 1087,
pero en 1089 fue de nuevo acusado por envidiosos cortesa-
nos, y de nuevo fue desterrado. Este trab6 amistad con Gon-
zalo (v.2268 y 2441), padre de los Infantes de Carrién, Diego
y Fernando, “que son muy orgullosos e an part en la cort”
(v.1938). Aunque la historia nada dice del matrimonio de
las hijas del Cid con estos condes, que es precisamente la
accién central del poema, Menéndez Pidal cree que debié
existir algin trato matrimonial fracasado entre éstos y las
hijas del Cid por la gran amistad en un tiempo entre las dos
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familias. También Lépez Morales cree que debi6 existir al-
gun “simple desposorio”.5 Por ltimo, Yucef de Marruecos es
el histérico emperador de los almoravides entre 1059 y 1116.
Termina Menéndez Pidal afirmando que “a pesar de algu-
nos pocos personajes ignorados o fabulosos, el Cantar tiene
un caracter eminentemente histérico”.® L6pez Morales le
adjudica un caracter ficticio a las cortes de Toledo y a casi
todo el final del poema. Serian ficticios, adema4s de las cor-
tes de Toledo, toda la accién consecuente como la justicia
del soberano, los retos, la infamacién de los enemigos del
héroe, y concluye diciendo que “casi todo el grandioso final
del poema ha salido de la imaginacién”.”

El poema, a pesar de su profundo sentido histérico, con-
tiene episodios ficticios. Estos elementos ficticios los repre-
senta atenuadamente, dando la impresién de realidad his-
torica. Merimée, al comparar el Poema del Cid con la
Chanson de Roland, afirma que hay en él “une moindre
propension au mervelleux”.? Bello también dice que “no hay
aquellas aventuras maravillosas, aquellas agencias sobre-
naturales que son el tema de antiguo romance o poesia na-
rrativa en sus mejores épocas”.®

Se pueden identificar tres episodios ficticios en el poe-
ma. Ellos son la aparicién del 4ngel Gabriel al Cid al aban-
donar éste las tierras de Castilla (v.405-410), clasificado por
Menéndez Pidal como “fugaz y tinico elemento maravilloso
del poema”,” el de las arcas llenas de arena que el Cid depo-
sita en casa de los judios Raquel y Vidas (v.100-190), y el
episodio del leén y los Infantes de Carrién (v.2278, 3330 y
3363).

La aparicién del dngel, como ya dijimos, es la nota mas
ficticia del poema. Pero el autor le da visos de realidad al
colocar el hecho en el sueiio, y como afirma Lépez Morales
el angel “no baja del cielo resplandecientemente y con gran
aparato para dialogar con el Campeador”.!! En el sueiio todo
es posible. Gariano cree que es una interpolacion religiosa
hecha en alguna refundicién del poema.!? Puede deberse a
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influencias arabes, pues el dngel Gabriel se le aparece a
Mahoma al inicio de su misién, pero también puede prove-
nir de influencias cristianas dado que el mismo dngel se le
aparece a Maria para anunciarle que seria la madre del
Mesias.

El segundo episodio se refiere a las arcas llenas de are-
na que el Cid le entrega a los judios Raquel y Vidas para
obtener de ellos un préstamo. Es probable que el héroe del
poema se haya servido de prestamistas judios como era co-
miin y corriente en la Espafia medieval. Pero en cuanto al
ardid en si parece fantastico, y quizds pueda reproducir al-
guna leyenda mdas antigua. Esta leyenda aparece en anti-
guos autores como Herodoto!® y Cornelio Nepote.!* Este cuen-
to fue popularizado en Espaiia por el judio converso Pedro
Alfonso en su Disciplina clericalis, donde narra un cuen-
to Arabe de un peregrino a la Meca que engaiia a su deudor
con diez cofres llenos de piedras.’®* Menéndez Pidal sefiala el
gran parecido de este cuento con el ardid del Cid, pues este
iltimo, como el del cuento arabe, pone gran cuidado cubrien-
do sus arcas con “guardames bermejos y clavos dorados”.
El cuento de la Disciplina clericalis se habia difundido
tanto en Europa que aparece no sélo en el Decameron de
Boccaccio (VIII, 10), sino también en Las Partidas de Al-
fonso el Sabio, donde se lee:

Engaiiadores hay algunos homes de manera que quie-
ren facer muestra a los homes que han algo, et toman sacos e
bolsas e arcas cerradas, llenas de arena o piedras o de otra cosa
cualquier semejante... et con este engafio toman dineros pres-
tados.”

El objeto del ardid es, segiin Menéndez Pidal, sefialar
cudn falsas eran las acusaciones hechas contra el Cid de
haber robado los tributos del rey, puesto que necesitaba un
préstamo. No cree que el pasaje exprese sentimientos
antisemitas algunos. Gariano estd de acuerdo que en el epi-
sodio “debe excluirse toda forma de antagonismo religioso
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contra los judios”.18

El tercer elemento ficticio o fantdstico del poema es el
incidente del leén y los Infantes de Carrién. En Valencia se
escapa el leén que el Cid tiene en su palacio, y mientras los
Infantes de Carrién se esconden atemorizados, el Cid con-
duce facilmente la fiera a su jaula (v.2278, 3330 y 3363).
Montoliu cree que el incidente es “probablemente imagina-
rio”,” y Pio Rajna cree ver el incidente del le6n en el poema
francés de Adenet, titulado “Berte au grand pied”, escrito en
1275, en que un leén se escapa de su jaula atemorizando a
los cortesanos, pero el intrépido Pipino, padre de
Carlomagno, mata la terrible fiera.2’ Menéndez Pidal no
acepta la teoria de Rajna porque el poema de Adenet es pos-
terior al del Cid, y la semejanza es demasiado vaga:

En el Cid no se trata del héroe que mata al leén, asunto
que es también un lugar comin de la poesia épica germanica, ni
se pretende tanto revelar el valor del héroe, segiin el episodio de
Pipino y sus afines, cuanto descubrir 1a cobardia de los Infantes
de Carrién.!

La semejanza la encuentra Menéndez Pidal en la nove-
la de la tabla redonda Ider, donde el protagonista vence un
0so que se ha escapado, y lo lleva tomado por el cuello como
lo hace el Cid con el le6n.?? El incidente del leén pudo real-
mente suceder por la costumbre que entonces existia de te-
ner fieras enjauladas en los palacios de los grandes sefiores,
como seilala Menéndez Pidal apoydndose en Yanguas,
Schultz y Nifiez de Castro.?® Lépez Morales tampoco cree
que sea “un reto al realismo de la trama”.?4

Concluimos que el Poema de Mio Cid, a diferencia de
las sagas nibelungas, a la epopeya francesa y atin al poema
de Fernan Gonzilez, en el que se multiplican las aparicio-
nes de santos y las fuerzas diabdlicas evocadas por magos
musulmanes, carece casi por completo de elementos mara-
villosos o de intervenciones de fuerzas sobrenaturales. La
razén estriba en que el autor cantaba episodios muy recien-



214

tes, y el afiadir elementos fant4sticos al poema resultaba ofen-
sivo a su pueblo que estaba al tanto de lo ocurrido. A los hé-
roes histéricos casi siempre se le tejen leyendas imaginarias
al transcurrir el tiempo, y a medida que se atentiia su recuer-
do se enriquece el mito. En el caso de Rodrigo Diaz de Vivar
bastante grandiosos resultaban sus hechos a los ojos de sus
contemporaneos, tales como un hidalgo que desterrado por
su rey, se convertia después no s6lo en uno de los pilares de
la monarquia, sino en miembro de la misma casa real espa-
fiola.
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IS KANT’S DEFINITION OF A PRIORICITY
A PURELY NEGATIVE ONE? DID KANT SUC-
CEED IN CHARACTERIZING A PRIORI
KNOWLEDGE AND A PRIORI TRUTHS?

Ivette Fred

notion of a priori knowledge in the Critique of

Pure Reason'® is a purely “negative” one, i.e.,
whether it is adequately characterized as non-empirical or
non-a posteriori. This issue is important because if Kant did
not succeed in characterizing a priori knowledge positively
enough, then that task remains.

Bob Hale observes? that Kant’s “definition” of a priori
knowledge is an entirely negative one, namely, knowledge
that is non-empirical or knowledge that is not a posteriori.
Another important commentators of Kant, H.J. Paton af-
firms® that this negative definition is supplemented by a
positive criterion. Hale and Paton make some interesting
comments on Kant’s view that are worthy of discussion.

Hale explains that Kant intended to characterize a priori
knowledge as independent of experience in terms of justifi-
cation or grounds, in contrast with knowledge based on causal
relations. For Hale, though Kant characterizes necessity and
strict universality as positive marks of the a priori, his ex-
planation of a priori knowledge is completely negative. Ac-
cording to Hale, Kant does not provide a general positive
account of what makes a ground for belief non-empirical. It

[n this paper I examine the question whether Kant’s
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is rather assumed what empirical grounds for belief are, and
non-empirical grounds are simply grounds for belief that are
not empirical.* Kant only affirms the general claim that they
are to be characterized as those grounds which justify belief
independently of experience. Hale explains that this point
has been ignored, and it has been assumed that Kant distin-
guished between both sorts of grounds by a positive feature.
Then, an easy step (not unavoidable though) is to conclude
that this positive feature which makes a ground for belief a
priori involves more exacting standards than those involved
in the characterization of empirical grounds to be able to
produce empirical knowledge. Hale observes that from the
claim that a priori grounds have to comply with more exact-
ing standards than empirical grounds, one may easily think
that there is no a priori knowledge, or much less than we
previously thought. Hale concludes that it would be desir-
able to provide a positive characterization of what a priori
knowledge amounts to.

Contrary to what Hale claims, I think that Kant tries to
give a positive characterization of the notion a priori knowl-
edge when he specifies universality and necessity as the
main characteristics of a priori items of knowledge. Yet this
characterization is of the class of necessary truths and not of
the notion of an a priori justification. However, Hale’s charge
raises the important question as to whether Kant succeeded
or not: has Kant in fact given us a positive characterization
of the notion of a priori knowledge, or are we left with a purely
negative characterization of a priori knowledge as being non-
empirical or non-a posteriori?

Paton considers that Kant’s negative definition of a
priori knowledge is supplemented by the properties of neces-
sity and universality. They are the sure criteria or marks of
the a priori. Paton seems to suggest that Kant provided posi-
tive criteria for the determination of the class of a priori
truths, and that this fact is tantamount to the claim that
Kant succeeded in characterizing a priori truths. Contrary
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to Paton, I do not think Kant succeeds in characterizing ac-
curately with his criteria the class of a priori truths. For Kant,
all a priori truths are necessary. There is no place for contin-
gent a priori truths. Nevertheless, I believe that Kant is cor-
rect in characterizing conceptual necessity as what is uni-
versal and known a priori.

The following question arises in the contemporary de-
bates on these issues: How are contingent a priori truths
different from synthetic a priori ones? Contingent a priori
truths are not necessary, like, “I am here”, in contrast with
other synthetic a priori truths which are necessary like “Ev-
ery alteration must have a cause”.

What would Kant say about the judgment “I am here™?
A first answer would be to say that since that judgment is
contingent, and only what is necessary is a priori for Kant,
then it is not a priori. Yet I consider that this answer is su-
perficial. A more fair reading to Kant is to recognize that he
simply did not have the necessary distinctions to settle this
issue. We just do not know what he would have said about
the judgment “I am here”.

For Hale, Kant did not succeed in giving an account of
what makes a ground for knowledge “a priori”. I don’t want
to commit myself to such a strong claim. Perhaps Hale’s point
is a weaker and correct one: we won’t find what we are look-
ing for, namely, an explicit definition of the notion a priori
knowledge. Now from that modest point of view it does not
follow that there is no possible (Kantian) account of a priori
knowledge that we can reconstruct from his views. Actually
what Hale is trying to do is to interpret the kantian notion of
“experience-independence”.’

Let me speculate a bit more before finishing with this
topic. Hale’s view is that Kant was not explicit about what
makes a ground for knowledge “a priori” and, consequently,
that he does not clarify in any detail the “independence of
experience in terms of justification” that he claims to be dis-
tinctive of a priori knowledge in contrast with empirical
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knowledge. In my view, what can partly explain Hale’s view
on Kant is that Kant appears to have concentrated prima-
rily on the properties that a priori judgments have. Kant of-
fers his criteria to differentiate judgments a priori from the
rest. They are supposed to be strictly universal and neces-
sary.

Moreover, a related point: I think that Kant was not
clearly explicit about what is a non-empirical ground simply
because Kant did not appear to accept grounds for belief as
being more basic than the “judgments” we could possibly
know by their means. In any case, this is a much later devel-
opment. However, I believe that there is an ambiguity in
Kant’s use of the term “judgment” which eaves open the pos-
sibility that he was referring to grounds too, and not to truths,
or not only to truths or judgments expressing them. Since
kant did not succeed in characterizing explicitly and fully
the notion of a priori knowledge, then that task remains.

NOTES:

1. Kant, I. Critique of Pure Reason. Translated by Norman Kemp Smith.
New York, St. Martin’s, 1956.

2. Hale, Bob. Hale, B. Abstract Objects. Oxford: Basil Blackwell, 1987,
pp. 125-126.

3. Paton, H.J. Kant's Metaphysic of Experience. London: George Allen
& Unwin Ltd, 1936, first edition, Vols. 1 & 2. For Pap also: “Kant’s
explicit definition of apriori knowledge is a negative on: ‘knowledge
that is definition of experience and even of all sense-impressions’.” (p.
22)

4. Hale, Ibid., pp. 125-126.

5. Ibid.,p. 138.
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REVISION DE
“ANTROPOLOGIA HERMENEUTICA?”

Luis Francisco Santiago Alvarez

estudia al ser humano en sus diferentes manifes-
AL A\ aciones, sean éstas econémicas, politicas, socia-
les, espirituales; en fin, culturales, en todo su espectro tan-
gente e intangible, no estd exenta del debate que generan
las modas intelectuales y los enfoques metodolégicos. Es una
lucha por buscar las verdades mas duraderas en el conoci-
miento del hombre y cada perspectiva académica intenta
coronarse como el tinico camino hacia esas verdades. La
defensa de posiciones en el debate levanta actitudes de ba-
rricadas y atrincheramientos, las cuales estdn influenciadas
por la preparacién académica del cientifico social y la in-
fluencia de la escuela de pensamiento bajo la que se obtie-
nen los instrumentos para el andlisis de la cultura. En el
caso de la antropologia, se desarrolla una visién del camino
a seguir para encontrar las verdades, un enfoque para la
epistemologia sobre el hombre que es tan variado como es-
cuelas de pensamiento hay. Estas se alternan en diferentes
espacios geo-académicos, pero todas contribuyen a un acer-
camiento polidireccional al razonamiento del devenir huma-
no.
En la antropologia social se discuten los cotos de la ac-
cién y la interpretacién del antropélogo siguiendo los pasos

][ a antropologia, al igual que toda ciencia o arte que
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de aquellos que han abierto surcos hacia el saber del hom-
bre. Opino que como puertorriquefios debemos abrir nues-
tros horizontes para registrar la experiencia y rutas
cognitivas de quienes trabajan con elementos culturales
parecidos a los nuestros en el campo internacional. Por eso
planteo un acercamiento hacia la antropologia en Espaiia
que nos permita salirnos del encajonamiento de estudios,
teorias metodolégicas y otras influencias basadas en mode-
los culturales anglosajones. Cierto es que en Espaiia, al igual
que en otras naciones, la discusién de modelos extranjeros
(alemanes, ingleses, franceses, estadounidenses y otros) es
una necesidad para ampliar la riqueza epistemolégica. Sin
embargo, el hecho de que la dialéctica teérico-practica de
escuelas internacionales se dé en un espacio cultural hispa-
no, buscando la aplicabilidad y pertinencia de los senala-
mientos en un entorno cultural més parecido al nuestro,
nos puede dar una base de partida para lograr una mejor
comprensién de nuestro propio ser que es preponderante-
mente hispano.

A continuacién, desarrollo una resefia comentada so-
bre un importante trabajo que escribiera el antropélgo es-
paiiol Carmelo Lisén Tolosana, donde expone la validez de
la antropologia hermenéutica en el campo de la antropolo-
gia social: “Antropologia Hermenéutica” en Antropologia
social y hermenéutica (1983), pp. 121-159. Fondo de Cul-
tura Econémica. Madrid, 166 pags.

Ante el problema epistemolégico que surge al intentar
conocer al Otro, Lisén Tolosana plantea que el hombre no
s6lo es materia que reacciona a la materia misma, sino tam-
bién espiritu, emocién y creatividad que trasciende el &mbi-
to tangible para entrar en la dimensién interpretativa. El
hombre se convierte en su propio mundo y el antropélogo,
siendo un mundo también, intenta conocer ese Otro en la
totalidad de su cosmovisién; lo que convierte al Otro en ob-
jeto-sujeto del estudio. Pensar que el hombre se conoce sola-
mente por sus manifestaciones culturales es un equivoco,
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porque estariamos trabajando con un conocimiento manco.
El conocimiento del Otro tiene que ser holistico, buscando
integrar todas las dimensiones de cada hombre y de los hom-
bres en sociedad que incluyan no sélo lo evidente sino tam-
bién lo oculto: su interpretacién cosmolégica particular. Esto
requiere una continua y esforzada preparacién del antro-
p6logo para llegar a los niveles trans-humanos y ser capaz
de entrar en el ambito de los valores, simbolos, el ritual, acti-
tudes y motivaciones. El hombre aprende de la materia y
actdia por su relacién con ésta, que incluye el desarrollo de
valores, pero los valores, dialécticamente, llevan al hombre
a actuar respecto a la materia. Por lo tanto, es necesario co-
nocer esos dmbitos del conocimiento y la interpretacién ya
que reproducen la sintesis de esa relacién material.

El antropélogo intenta conocer, describir y explicar las
cosas y hechos que reflejan la cultura del Otro en muchas
ocasiones intentando una asepsia cartesiana, un objetivismo
puro, a base de lo medible y observable, pero para culminar
el proceso de investigacién, antropolégica, es necesario in-
terpretar. Segin Lis6n, atin cuando no kay un tnico punto o
modo epistemoldgico para observar e interpretar, coexisten
formas alternativas y complementarias. La interpretacion —
nos dice— es la cumbre de la Antropologia. Para el autor,

- Antropologia se convierte en Antropologia repositorio de lo
multiple cultural, de la Antropologia hermana de la Poesia e
hija de la empirica Filosofia.

El ensayo “Antropologia y hermenéutica” postula que
los hechos que el antropélogo observa; las manifestaciones
culturales de los seres humanos; no son transparentes, ex-
plicitos, tacitos, sino que son como las piezas azarosamente
enmarafnadas de un rompecabezas (...) laberinticos, muy os-
curos, incomprensibles. Es tarea del antropdlogo forcejear en
lo que subyace encubierto por la realidad aparente para cap-
tar algo que intuimos como realidad escondida e interior.
Llegar a la realidad objetiva de lo subjetivo es un arte.
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La ciencia social de estadisticas, de los valores matema-
ticos (aiin de las emociones), el agrupamiento de hechos en
porcentajes, barras y gréficas, o en otras palabras, los méto-
dos rigurosos de las ciencias naturales no bastan, no son ca-
minos exclusivos para llegar a ese surrealismo humano que
guarda el significado real de las acciones. La clave, segin el
autor, para aprehender y descifrar esa ultrarrealidad, pro-
viene, sugiero, de la Antropologia hermenéutica:

La realidad que el antropélogo aprehende no es ni
univoca ni inherente al soporte factico o vehiculo que la hace
patente; es mds, no hay realmente contacto inmediato entre el
sujeto y objeto porque aquél anticipa el significado de éste. Es el
Ego trascendente, intersubjetivo en su actividad prictica y cons-
tituyente el que genera, crea y asigna significado y, por tanto,
realidad. (...) El antropélogo analiza minuciosamente esos obje-
tos perceptibles, esos signos simbolizadores, los desnuda de su
envoltura material y descubre todo un mundo relacional y men-
tal: laidea en un soporte, la creencia engastada, el valor en un
estuche, en lo fable lo inefable.

En mi experiencia lo he traducido a penetrar el pensa-
miento, los valores que dan sentido a las vivencias, la ver-
dad de la palabra, el mundo encerrado en un gesto, la inten-
cién de la entonacién, la cotidianeidad de la metafora. Por-
que no se conoce al hombre por la prosopografia sino por sus
valores —sin forma ni coto, peso ni color, olor o textura. Para
Lis6n:

... esta orgia asociativa requiere para su comprensién e
interpretacién no de una idea rigida, légica etnogréfica cultural
interpretativa o, en otras palabras, de una hermenéutica (...)
Las formas etnogréficas significativas tienen que ser interpre-
tadas. Interpretar es sonsacar el significado, hacerlo inteligible,
comprender algo; el intérprete tiene que repensar, reconocer y
re-construir ideas, mensajes e intenciones (la dialéctica noso-
tros-vosotros-ellos...).

Esta relacién dialéctica s6lo puede lograrse desarrollan-
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do la capacidad de ser el Otro, de vivir la alteridad, de ser
parte de ella sin perder la otreidad propia. Es la etnografia
fuerte —vivir lo que vive el otro, desde su perspectiva, enfo-
que y valores. Por eso, el trabajo de campo conlleva, de acuer-
do al autor:

¢ Captar no sélo el sentido semdntico percibido, sino
la intencionalidad latente que exige a veces una
formulacién creativa.

¢ Convivir con el Otro, es decir, participar, en tanto
en cuanto es posible, en la misma forma de vida.
En esta relacién es importante conocer la lengua y
sus matices.

* Desarrollar la empatia reciproca: lo afectivo-emo-
tivo, evaluativo y del pensamiento.

¢ Saber reconocer no sélo lo igualitario, sino tam-
bién las diferencias.

La palabra (en la lengua que sea) es el simbolo prima-
rio, invisible, poderoso, para expresar y transmitir signifi-
cado entre el Otro y el antropélogo. Lo que se habla no es lo
que se dice (...) estar a la espera y descifrar esas fugaces reve-
laciones metalingiiisticas que a su alrededor se producen es
una habilidad del antropélogo. A la palabra se le integran
un infinito nimero de simbolos y fuentes de interpretacién
que son los hechos y manifestaciones que observamos, el len-
guaje corpoéreo, las relaciones interpares, el entorno geogra-
fico y social, las revelaciones que surgen a través de la com-
paracion cultural. Todo integrdandose y coadyuvando a la for-
macién del “rompecabezas”, simplificando lo aparentemente
enmaraiiado y esotérico para traducirlo en cognosci-miento,
refraseable e interpretable creativamente. Sin embargo, no
es una dindmica tan fécil como su mera comprensién defini-
ria. Lisén sefiala que la situacién hermenéutica del antro-
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pblogo es mucho més compleja:

Su historia personal y su formacién antropolégica le han
injertado prejuicios, presunciones, roles institucionalizados,
horizonte de expectacién cientifica y un tronco teérico de doctri-
na a través de los cuales observa e interpreta.

Esto puede incluir, lo que muy bien llama el autor, la
moda antropoldgica del momento y todo lo que eso conlleva
en términos de metodologia, perspectiva y, en el peor de los
casos, atrincheramientos —las barricadas combativas y por
antonomasia enemigos.

Otro aspecto que favorece un buen trabajo seria el hu-
manismo, esa capacidad tempramental para el didlogo y la
enculturacién empdtica; ademds de su ingenio y sutileza.

El antropélogo, ante el aparente caos cognitivo que de-
sarrolla en la etnografia, tiene que escoger sus predios, sus
fincas de accién, las parcelas del entendimiento; no por un
reduccionismo simplista sino para la intercalacién correcta
de las partes en un todo de significado. En ese proceso, se
puede perder parte de la magia y la mistica de la etnogra-
fia. Por lo tanto, el escrito final debe regenerar esa parte
divina del ser humano a través de la interpretacién creado-
ra del antropélogo. Dice el autor:

Se apropia ciertamente de la sustancia etnografica, pero
para, en arranques de inspiracién, transfigurarla en organiza-
cién sistemadtica, en alegorias, similes, polaridad, metaforas y
simbolos; sin este revestimiento de imagenes no seria acepta-
ble, ni inteligible. El antropélogo es el poeta de la etnografia.

Lis6n define la interpretacién como arte, la Antropolo-
gia como poesia, la Antropologia como arte. Convencido so-
bre la fuerza de la palabra en la poesia y el ritual, de la
morfologia heterogénea de la identidad y la interpretacién
de los conceptos binarios/opositores para dar sentido y sig-
nificado al hombre cultural, seiiala que la realidad metafisi-
ca no es el unico manantial de significado y que es necesario
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seguir inquiriendo sobre posibles hontanares significantes.

Entre estos hontanares esta la palabra que no es un
significante siempre transparente (...) es un surtidor de mul-
tiples ondas y vibraciones que hay que captar en su variedad
y especificidad. La palabra adquiere significados diversos
en su relacién con otras palabras, inclusive alcanza una
autonomia que impone condiciones y derechos al propio re-
dactor. Dice: Pero donde intensa y realmente puede apre-
ciarse, por y con derecho propio, la autonomia y el poder de
la palabra es en la poesia y en el mito; alli reina suprema.
Mas adelante afiade:

La magia de la palabra poética en el ritual desencadena
tan potente, universal y primigenia emotividad que fuerza su
aparicién y presencia perenne, aunque modulada y sefioreada,
en todas las culturas.

Pero hay algo mds y muy importante. La poesia y el mito
constituyen dos “genres” literarios, con una estructura de ex-
pectativas peculiar que determina y hace posible una cierta gama
de lecturas del texto que otros géneros no tolerarian en absolu-
to.

El hombre, en todas las culturas, a través de la poesia y
el mito, ha interpretado su realidad en forma creativa, me-
tafisica, con su impronta espiritual para manifestar sus di-
mensiones ontolégicas. En el caso de la identidad, conoce-
mos c6mo es a través de oposiciones semdntico-lingiiisticas
que se presenta su morfologia heterogénea, politépica. Para
Lisé6n la identidad es:

Un fenémeno radicalmente heterotdpico, sin referente
real, inmanente, substancial, permanentemente activo. Su exis-
tencia es mas bien virtual, relacional, téorica; es algo que se
rehace, formula, destruye y re-construye en un sinfin de estra-
tegias simbélicas, dialécticas, dindmicas y cambiantes.

La identidad surge ante Otro. Sin oposicién, diferencia
internalizada, no habr4 la construccién de la identidad. Para
el autor, ésta tiene su razén de ser en la radical distincion
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nosotros/ellos; el medio topogrdfico (...) estd “nosotrizado”,
“vosotrizado” y “ellotrizado”. Y asi sucesivamente, las oposi-
ciones formales léxico estructurales nos lanzan al complejo
campo de la realidad.

El ensayo finaliza con unas reflexiones sobre aspectos
universales de las culturas que escapan de la tirdnica rela-
cién del cambio material; lo tecnolégico, productivo y la
modernidad; del rigor cambiante entre lugares del Planeta
Tierra a través del inexorable tiempo. Parecen ser verdades
que se resisten a su revisién. Se producen en matices dife-
rentes porque la dialéctica entre materia/hombre-espiritu
es innegable, hoy, al igual que ayer. El autor usa como ejem-
plos comparaciones entre culturas antiguas y modernas;
“atrasadas” y tecnolégicamente avanzadas, para demostrar
la universalidad autonémica, casi independiente de esas
verdades. Nos dice que el pensamiento simbélico tiene una
naturaleza independiente y que la fuente primigenia de la
creacién de significado no ha cambiado. Concluye que,
obligadamente, la morada de origen para lo que es comtin,
permanente y universal parece ser que los universales cul-
turales son expresiones de constantes psiquicas, de catego-
rias generales —no individuales— de experiencia y pensamien-
to. Podemos decir que constantes de la mente colectiva, pa-
trimonio de homo sapiens —sapiens como fuente ontolégica—
de su ser. En otras palabras, Lis6n expresa de otro modo lo
que ahora consideramos la presencia de un imaginario cul-
tural que trasciende la vida biolégica de las generaciones y
se enriquece a través de las épocas, y que configura nuestra
cosmovisién presente.

Termina el autor diciendo que para “antropologizar”, el
camino va: ... de la etnografia recogida y descripcion siste-
mdtica de datos al riguroso andlisis semioldgico-semdntico
de los mismos, a su explicacidn estructural formaly a la apro-
piacion del significado en la interpretacion hermenéutica.

El estudio comparado del campo tedrico en ambientes
culturales y vivenciales parecidos al nuestro ofrece la opor-
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tunidad de establecer bases metodolégicas que contribuyan
a un desarrollo de la epistemologia criolla. En este caso, las
expresiones de Carmelo Lisén Tolosana, fundamentadas en
la experiencia objetiva, interpretacion y creatividad, pero
sometidas al crisol ardiente del debate interdisciplinario de
las ciencias humanas, son de gran utilidad cuando nos en-
frentamos a un proyecto de estudio sobre identidad, simbo-
los, rituales y otras manifestaciones de grupos culturales.
Investigaciones en las que la correcta interpretacién de la
etnografia nos acercard, por lo menos, a algunas verdades y
registros que podemos desconocer, inclusive en nuestro pro-
pio ser.
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LOS CAMBIOS SOCIOECONOMICOS
Y SUS EFECTOS EN LA CONDUCTA
EN EL PUERTO RICO
DEL SIGLO XIX

Ricardo Roberto Camurias Madera

tra una serie de valores diferentes, que promueve

un choque cultural, y posiblemente un acomodo a
las circunstancias. También veremos c6mo, sin ser necesa-
riamente influenciados por el medio ambiente, ocurre una
serie de cambios en la conducta, debido a la ausencia de los
resortes o presiones que estaban presentes en su lugar de
origen, y comienza una serie de rechazos que acabaron en
muchas ocasiones con la llamada unidad familiar”. Veamos,
pues, este estudio en sus aspectos generales y especificos.

C/uando se cambia de lugar de residencia se encuen-

Puerto Rico pais de migracion

Durante los siglos XVIII y XIX hubo un intenso movi-
miento poblacional que tuvo como resultado un fuerte au-
mento poblacional y por lo tanto un marcado cambio en el
escenario social y econémico de la isla. Esto ha sido estudia-
do ampliamente.! Por lo que nos limitaremos a sus efectos
socioeconémicos y morales. Hubo inmigrantes que tuvieron
que someterse a un proceso de marginacién por el color de
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su piel. Hacendados que tenian esclavos y tierras nunca for-
maron parte del Ayuntamiento por ser mulatos, como fue-
ron los Bayron, Matias Brugman, Lucian Liquet y Jacobo
Decastro.? De igual origen, pero clasificado en el censo como
pardo francés americano era Guillermo Laborde. Este tenia
16 esclavos y en 1852 produjo 125 quintales de café en una
propiedad de 152 cuerdas.® Los Brugman y los Laborde se
emparentaron mediante relaciones intimas fuera de matri-
monio, que tuvo Matias Brugman con Ana Maria Laborde,
de las que tuvieron una hija natural, reconocida y bautiza-
da el 2 de junio de 1850, siendo padrinos los hermanos de
Ana Maria llamados Silverio y Juliana, hijos de Guillermo
Laborde.* Este matrimonio consensual o de amancebamiento
se llevaba por afios y atin por toda la vida; no era el primero
para Brugman, ya que para 1832 reconocié un hijo natural
llamado Manuel, que tuvo con Lorenza Ruiz.5 Las relacio-
nes entre Matias Brugman y Ana Maria Laborde se remon-
tan més alld de 1836, cuando tuvieron una hija llamada
Ramona Cecilia, siendo sus padrinos Pedro Bayron y Juliana
Laborde,® notdndose una aceptacién implicita de tales naci-
mientos y emparentamientos por lo frecuente con que ocu-
rrian tales nacimientos con intervencién de otros miembros
de la clase propietaria. Si bien habia una ley que prohibia y
castigaba la vagancia y el amancebamiento, formandose para
ponerla en practica una junta en cada municipio, las acusa-
ciones mds servian de espectdculo que de reforma de con-
ducta, segin escribié un miembro de una de esas juntas.’
Sin embargo, algo de ello habia, tarde o temprano estos pro-
pietarios amancebados legalizaban su unién, como ocurrié
con Brugman y Laborde.®

Racismo, sociedad y economia

Esta sociedad mulata, donde abundaba el elemento
inmigrado de Santo Domingo, se integraba con otros matri-
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monios interraciales, como el del agricultor blanco francés
Juan Forestier con una mulata de San Thomas, llamada
Leocadia Estela. Don Juan era comerciante y hacendado
importante, cuyos negocios conectaban a Mayagiiez con San
Thomas, donde en 1832 se cas6 en la iglesia catélica de Car-
lota Amalia. De este matrimonio nacieron tres hijos, clasifi-
cados en el censo como mulatos.? Kl habia nacido en La
Rochele, Francia, lo que explica el origen del nombre de la
hacienda de Forestier Rochailaise en el barrio de Guanajibo,
con una extensién de 275 cuerdas en 1846.%°

Federico Forestier, hijo de don Juan y de dofia Leocadia,
y por consiguiente un mulato, pero heredero de una gran
hacienda, contrajo matrimonio con una muchacha miembro
de una de las familias m4s ricas llamada Eulalia Ruiz
Quifiones.! Testigo de la boda fue Segundo Ruiz Belvis, her-
mano de la novia. Don Segundo era hijo de José Antonio
Ruiz, nativo de Aguada,'? quien poseia sus tierras dedica-
das a la cafia de aziicar en las cercanias de la hacienda
Rochailaise.

Segundo Ruiz Belvis era un criollo blanco que formé
parte del ayuntamiento de Mayagiiez en 1860, como su pa-
dre lo habia sido en 1848.% Pero Forestier no fue un miem-
bro en la corporacién. Ni mulatos ni negros entraban en
tales actividades de representacién, como regidores, ni si-
quiera podian ser profesionales. Podian ser propietarios, pero
no estar a la cabeza de la actividad puablica. Ello se eviden-
ci6 en el resultado de la peticién que en 1856 y también en
1858 hizo Bernabé Pol, nacido en Lares en 1839 de donde
seguia siendo vecino. Las autoridades superiores habian
pedido datos al alcalde de Lares. El alcalde Enrique O’Neill,
que redacté su informe en Aguadilla el 7 de diciembre de
1859, aceptaba que Pol tenia buena conducta, pero decia
también que era un pobre que trabajaba de escribiente en
la alcaldia de Lares; pero adem4s afiadia, “pero correspon-
de a la clase de pardos, por lo que no lo considero acreedor a

ingresar en la carrera civil”. Consecuentemente, el 20 dg

.// ’
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julio de 1860 se le declaré no habilitado para la carrera ci-
vil.¥ Pero no estaba no habilitado para ser empresario y por
ello darle recursos al Estado que le negaba oportunidades.
Pol llegé a ser propietario de una estancia de 60 cuerdas y
para poder cultivarla con café, tenia crédito de las casas co-
merciales de “J. Alcover y compaiiia” y con los comerciantes
“F. Ferret y hermano”.’® Vemos que a los no blancos se les
reconoce una capacidad de productores econémicos, pero se
les marginaba de las estructuras de poder.

Otro caso semejante tenemos con un pardo nacido en
San Thomas, isla que, como la de Curazao eran las que més
relaciéon de las del Caribe tenian con el comercio de
Mayagiiez.'® Esto justifica la presencia de personas nacidas
en esas islas en este puerto del occidente puertorriqueiio,
como es el caso de uno de los empresarios m4s emprendedo-
res de mediados de siglo, lamado Jacobo Decastro, hijo de
Alejandro —quizas sefardi— y de Rosa Boltes, nacido en 1800.7
El padre era natural de Hamburgo, en Alemania, y la ma-
dre de San Thomas. Esta familia llegé a Puerto Rico por la
Real Cédula de Gracia en 1816.% Jacobo de Castro era mu-
lato, aunque su piel era blanca y su pelo era rubio; pero sus
facciones y el tipo de pelo eran caracteristicos de la raza
negra.'® El estudié en Alemania, lo que le convirtié en uno
de los jévenes con mejores modales, educacién y posicién
econémica de Mayagiiez, lo que le permiti6 alternar con lo
mejor de la sociedad de esa poblacién. A ello ayudaba el he-
cho de que poseia dos casas de comercio. En San Juan po-
seia una y en Mayagiiez la otra.? En 1853, José Julidn Acosta
sefialaba que eran pocos en Puerto Rico los que poseian los
conocimientos que tenia Jacobo. En el teatro de Mayagiiez
se le veia bailar con las sefioritas de la poblacién, “donde se
notan ciertas pretensiones, cierto espiritu aristocratico. Di-
gamos aquello: todos tratantes en jenjibres y siervos”. Acosta
indica que don Alejandro, padre de Jacobo, elogiaba la labo-
riosidad de los jornaleros que trabajaban en su hacienda.
Los comerciantes, al prosperar, habitualmente invertian en
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la compra de tierras. Asi Jacobo Decastro compré una ha-
cienda a los sefiores Basora y Compaiiia, el 24 de julio de
1846, nombrando a M.C. Matesson como administrador.?
Matesson era de origen escocés y vivia con su esposa e hijos,
nacidos en los lugares en que habia trabajado antes, como
Londres, Newport, Santa Cruz, San Thomas y en Puerto Rico.
La hacienda contaba nada menos que con 108 esclavos, unos
comprados en Puerto Rico y otros procedentes de Africa y
Curazao,? siendo la dotacién méds numerosa en Mayagiiez.
No es extraiio, pues luego Decastro llegé a desarrollar sus
empresas hasta ser uno de los empresarios mas ricos. Pero
nunca fue miembro del ayuntamiento, como otros menos ri-
cos, pero que eran blancos. El racismo es un asunto que tam-
bién es moral. Los conocimientos técnicos no eran tomados
en cuenta por criterios de raza.

Los adelantos técnicos que Decastro conocia de Alema-
nia e Inglaterra se reflejaban en la maquinaria. Don Jacobo
tenia un molino de hierro movido por vapor, una oficina de
mamposteria con once pailas o fondos, ocho bagaceros; y con
ello producia 5,000 quintales de aziicar, 1,500 galones de
melado y 7,700 galones de ron. Era la hacienda de un tama-
fio de 365 cuerdas, e incluyendo todas sus “facilidades”, tie-
rra de cultivo y esclavos, su valor se elevaba a 120,485 pe-
sos.? Compdrese esto con lo que poseia el mayor propietario
en ese momento, que era el doctor Garcia de la Torre, que
solamente tenia 76 esclavos.?

El prejuicio con que se veia a los pardos era generaliza-
do entre los hombres blancos, incluso en quienes decian ser
amigos de los negros, como el irlandés Jorge D. Flinter, que
escribié lleno de desprecio:

En el transcurso de mas de cuarenta afios que cuenta de
fecha la revolucién de Santo Domingo, y a pesar de que muchos
pardos de aquella isla y de las colonias inglesas y francesas han
sido educados en Europa, todavia, cosa extraiia, jni un solo hom-
bre de ingenio ha salido de entre ello, ni un solo individuo emi-
nente en ningiin ramo de literatura! Seguramente esta incapa-
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cidad debe consistir en alguna causa innata, fisica o moral, que
los hace tan inferiores a los blancos.*

Contra semejantes prejuicios, el culto, exitoso financie-
ro y mulato, Jacobo Decastro, tuvo que enfrentarse. El era
vecino de San Juan cuando compré un terreno de bajura en
Mayagiiez a Juan Bautista Odiot, terreno ubicado en el ba-
rrio de Mayagiiez Arriba, del municipio de Mayagiiez, con
una casa de madera en la calle de Mirasol, por 2,200 pesos
macuqinos, pagaderos en cuatro afios a 5650 cada uno, a con-
tar desde el 8 de marzo de 1848. El 6 de abril de 1848 apare-
ce ya Jacobo como vecino de Mayagiiez y declarando deber a
Julidn Quintero, de ese mismo vecindario, la cantidad de
8,700 pesos fuertes, que paga, en un solo plazo, en onzas de
oro colombiano el 7 de febrero de 1849; pero apenas seis
meses después de contraida la obligacién, el 28 de septiem-
bre de 1848 se saldaba la deuda.?®

En el caso de don Jacobo tenemos el ejemplo de un
mulato que triunfaba en el mundo del dinero, y que por su
educacién podia alternar con los propietarios blancos, pero
jamas particip6 en puestos de prestigio, lo que llevé a los
propietarios a tratar de superar ese escollo.

Veamos un caso de ellos. Felipe Betances era mulato,
procedente de Santo Domingo, establecido en Cabo Rojo.
Muchos inmigrantes, como Felipe, eran masones, y por ello
las relaciones entre €l y los sacerdotes del pueblo eran mas
que frias. Un sacerdote calificé como bastardos a los hijos de
Felipe Betances y Carmen Alacan,?” aunque en los registros
parroquiales estdn como legitimos.?

En 1815 les nacié a los Betances el primer nifio, en el
pueblo de Cabo Rojo, que fue hembra y se llamé Maria. Es
curioso que los seis nifios Betances Alac4n, nacidos en dicha
poblacién, cinco fueron apadrinados en sus bautizos por los
tios, lo que puede indicar que tenian una posicién indepen-
diente, sin depender de ningin poderoso, aunque también
pudiera sefialar que ellos formaban un circulo cerrado de
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las familias Betances Alacdn, propio entre inmigrantes, y
generalizado entre los propietarios. Los padrinos de los hi-
jos de Felipe indican lo sefialado- Los padrinos de maria
fueron Francisco Flores y Maria de la Luz Agosto, fue la
excepcién dada en 1815. Pero los padrinos de Clara de los
Santos fueron Isidro y Andrea Josefa Betances en 1818. Y lo
mismo se dio con Maria Teresa que fue apadrinada por Pe-
dro y Maria Merced Alacdn en 1822. Y se repiti6 cuando
Francisco Betances y Clara Ponce fueron los padrinos de Inés
de los Reyes Betances en 1825. El 21 de abril de 1827 fue
bautizado Ramén Emeterio Betances Alacin, cuyos padri-
nos fueron Francisco y Ana Betances.? Y sucedi6 lo mismo
con el iltimo de los hijos, pues Demetria Cipriana fue apa-
drinada por Manuel y Ana Betances.

Felipe Betances sabia que podia tener tierras y dinero,
pero por ser mulatos, los hijos estaban inscritos en los libros
de bautizos de pardos y esclavos. El 13 de mayo de 1840,
Felipe Betances logré que por disposicién del obispado fue-
ran trasladadas todas las partidas al libro de blancos.® Ese
era un proceso de blanqueamiento legal, para romper las
barreras que no vencia el éxito econémico ni la preparacién
académica.

Don Felipe era comerciante, y poseia goletas que le pro-
veian de mercancias, ademads de poseer tierras.®! Ello debié
de darle sustanciales ingresos, ya que mandé a un hijo, lla-
mado Ramén Emeterio Betances, a Francia, donde se educé
desde muy pequefio hasta que se doctoré en medicina en
Paris. Kl vivié el ambiente revolucionario de esa ciudad en
1848, lo que reforzé las ideas liberales que heredaria de su
padre. Esta educacién y su origen como mulato lo sitiia en
dos clasificaciones importantes para describir la sociedad
que estudiamos. Era una sociedad inyectada, donde gentes
de varias razas y valores morales convivian.
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Inmigrantes y sus estilos de vida

En Mayagiiez, a mediados del siglo XIX, predominaba
la influencia de diversos grupos extranjeros. En 1853 ano-
taba en su visita José Julidn Acosta que durante su viaje,
desde donde desembarcé hasta la poblacién, “se ven a uno y
otro lado muchas casas, construidas conforme al gusto ex-
tranjero”.®? Se debia a que fue en el drea de Aguadilla a
Mayagiiez donde, después de San Juan, se recibié a un ma-
yor niimero de inmigrantes, siendo ya San German uno de
los lugares en que menos llegaron a establecerse.®

Los franceses en muchas comunidades fueron rechaza-
dos por sus ideas religiosas y politicas, menos en Mayagiiez.
En esta poblacién, parece ser que fueron aceptados por la
comunidad, de lo cual es indicio el hecho de que pidieron
que no se expulsara a los hacendados franceses, cuando se
produjo la invasién napoleénica a Espafia.?* El gobierno, sin
embargo, decidié expulsarlos y confiscarles los bienes.% Los
franceses no se fueron, al menos no hay pruebas de ello y si
de que siguieron llegando.%¢

Por otro lado, era frecuente el hecho curioso de casarse
un hombre, a punto de morirse, para asi legalizar una rela-
cién ilegal, de concubinato, por posibles razones econémicas
y morales y, ipor qué no?, sentimentales. Asi el francés Lo-
renzo Fournés el 14 de junio de 1821 se casé con Celestina
Gurie, viuda de Juan Pedro Lombard. Ella habia nacido en
Puerto Principe, en la parte francesa de la isla de Santo
Domingo. Los testigos de la ceremonia nupcial provenian
todos tanto de la parte francesa como de la espafiola de Santo
Domingo.*” Claro, que hubo matrimonios de conveniencia, o
por qué no decirlo, un buen matrimonio entre inmigrantes
y criollos. Francisco Anacansis Abeille, natural de Burdeos,
en Francia, se casé con Marfa Odiot, una criolla, el 16 de
mayo de 1826. Los testigos fueron Luis Odiot y Manuel
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Vigo.®® El era médico y ella era de una familia que tenia una
hacienda con 66 esclavos.®® Otro inmigrante, nacido en
Aragén, contrajo matrimonio en Mayagiiez el 18 de septiem-
bre de 1790, llamado Agustin Mangual y Mixa, con la crio-
lla Maria Manuela Méndez Acevedo.*’ De ese matrimonio
nacié un nifio llamado Rafael, que fue bautizado el 24 de
mayo de 1793, siendo la madrina Ana Maria Martinez de
Matos, perteneciente a la familia del fundador de Mayagiiez,
llamado Faustino Martinez de Matos.4

Don Agustin logré, mediante buenas relaciones socia-
les y trabajando, tener para el afio 1820 el almacén mas
grande de Mayagiiez, y pode ser nombrado regidor munici-
pal.®? Esta familia siguié subiendo hasta la cumbre social,
al lograr uno de los hijos casarse con una de las herederas
de una vieja familia terrateniente. Este fue el caso de Ra-
fael Mangual, que contrajo matrimonio con Cipriana Mer-
cado Quifiones. Los testigos de la boda fueron Miguel Soler,
comerciante nacido en Cataluiia, y esposo de Rosalia, hija
de Agustin Mangual.*® Dofia Cipriana daba su nombre a la
hacienda de los Mangual, que se extendia por més de 500
cuerdas en el barrio de Sabanetas en Mayagiiez, y que pe-
netraba por el sur del municipio de Afiasco.* Doifia Cipriana
murié joven, a los treinta aifios, siendo enterrada el 10 de
octubre de 1828, dejando dos hijos, llamados Rafael y Car-
los.*s El viudo don Rafael ya gozaba de una sélida posicién
en la comunidad, como lo demuestra el nombramiento que
se le extendié de albacea de los bienes de uno de los mas
ricos hombres de la poblacién que acababa de morir.*

De otra parte, fuera por la soledad, o fuera porque era
frecuente, el caso es que el 25 de julio de 1831, se bautizé a
un hijo natural llamado Manuel Maria, que Rafael recono-
ci6 tuvo con Fidelia Mayans.*” Esta relacién de concubinato
mantenida abiertamente por afios, nadie se atrevié a de-
nunciarla, a pesar de que violaba las leyes contra el aman-
cebamiento. E1 9 de marzo de 1833 se bautizé otro hijonatu-
ral reconocido por don Rafael, llamado Meliton-Marto <= fo=

e
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Dolores, y hay que hacer notar que los padrinos de ambos
nifios eran apellidados Mayans.* Y esta relacién de concu-
binato se hubiera prolongado indefinidameénte si no hubie-
ra sido por el mismo motivo, que parece ocurrié frecuente-
mente por los muchos casos encontrados ante el peligro de
morir, posiblemente por el pecado que conllevaba el aman-
cebamiento. Asi el 9 de marzo de 1837, el parroco de Maya-
gliez, Manuel Camela, se present6é en la casa de Rafael
Mangual, donde el doctor en medicina Andrés Lépez de
Medrano le aseguré que el gran propietario se encontraba
gravemente enfermo y en peligro de muerte. Esa fue la ra-
z6n de casarse con su concubina, Fidelia Mayans, natural
de la ciudad de Puerto Rico (hoy San Juan). Ella era hija
legitima de Juan, ya difunto, y de Maria Cordero. Fueron
testigos los tres médicos que atendian al hacendado.*® Cual
seria la sorpresa cuando don Rafael no se muri6. Pero el
hecho es que el amancebamiento no le habia perjudicado en
lo econémico, ni en lo social ni en lo politico. Cuando él pidié
permiso para introducir 34 esclavos necesarios para su ha-
cienda, se le otorgd;* como fue alcalde de Mayagiiez en 1836,
afio en que fue declarada villa la poblacién.5! Evidentemen-
te existia en esta sociedad una doble moral, una para lo que
podian hacer los poderosos y otra para los desvalidos.5? Era
a los pobres y no a los ricos que se les perseguia por el mis-
mo delito que en ambas clases se incurria en gran cantidad,
en toda la isla, las uniones extralegales.®®

Rafael Mangual era, sin duda, uno de los hombres més
influyentes en Mayagiiez cuando a los 50 aiios de edad, lo
que resultaba en venir a morir seis afios después de que los
médicos indicaran que se iba a morir. El 22 de marzo de
1843 era enterrado. Un solo hijo le sobrevivi6é de su primer
matrimonio, llamado Carlos; y del segundo matrimonio
Manuel Maria y seis hijos adicionales. Los albaceas testa-
mentarios serian los miembros de una sociedad a la que
perteneci6 el difunto, llamada “Mangual Hermanos, Ceste-
ro y compaiiia”, de Mayagiiez.5
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La hacienda Cipriana quedé administrada, de momen-
to, por la sucesién de Rafael Mangual, pero en manos de la
viuda doiia Fidelia. Esta hacienda, en 1846, tenia 410 cuer-
das, lo que indicaba una reduccién de 90 cuerdas en su ta-
maiio,’® debido posiblemente a un aumento de los gastos,
motivados por la educacién de los nifios en uno de los mejo-
res liceos en la isla, el cual se encontraba en Mayagiiez, ya
para el afio de 1844, cuyo nombre era Liceo de San Juan.5
La familia Mangual estaba compuesta por varios grandes
propietarios que tenian una gran influencia social y-politi-
ca, como lo indica el que sus miembros fueran regidores en
el ayuntamiento de Mayagiiez, frecuentemente, a mediados
del siglo XIX.%

Otra familia de inmigrantes fueron los Bey, provenien-
tes de Curazao. Ellos eran terratenientes. Cornelia Bey te-
nia propiedades dedicadas al café en el barrio de Furnias en
Mayagiiez, donde tenia 300 cuerdas.®® Cornelia tenia tam-
bién propiedades en Cabo Rojo, cerca de la costa, donde en
1819 los corsarios asaltaron su casa y le robaron 18,000 pe-
sos, lo que era una fortuna en Puerto Rico y mas si estaba
en efectivo. Esos corsarios, posiblemente colombianos que
luchaban por la independencia, tenian una de sus bases en
Curazao, lugar de procedencia de la hacendada.®® Debemos
indicar que la localizacién de la hacienda Cornelia era muy
adecuada para el contrabando, ya que estaba situada en la
desembocadura del rio Guanajibo. Es significativo que para
1825, Juan Bey era identificado como un pirata que pasaba
las noches en casa de su padre, llamado don Nicolds, resi-
dente de Cabo Rojo.®’ Este pirata era, tal vez, hermano de
Cornelia, ya que el progenitor de esta importante hacendada
se llamaba Juan Nicolds Bey. Es por ello posible una asocia-
cién entre la pirateria y el contrabando con esta familia pro-
cedente de la isla de Curazao.! Los Bey posiblemente llega-
ron a fines del siglo XVIII o principios del siguiente siglo,
procendentes de esa isla, importante centro de contraban-
do.
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Doiia Cornelia nacié en Curazao, segiin nos dice su tes-
tamento; pero en su acta de defuncién firma como natural
de Mayagiiez, pero tenemos que tomar en cuenta que fue en
medio de una epidemia.®? Esto tltimo pudo deslizarse por-
que Cornelia pas6 casi toda su vida en Puerto Rico y se tu-
viera por puertorriqueiia. Otro Bey poderoso fue Simén,
hermano de Cornelia.® El era un terrateniente sumamente
emprendedor, que poseia haciendas en San Germén y en
Mayagiiez dedicadas al cultivo del aziicar.5

El poder del dinero de los Bey se nos muestra evidente
ante un caso en que se vio mezclado en 1827 don Guillermo
Lorenzo Bey por estupro de una muchacha llamada Maria
de la Merced Sepilveda. Ella era menor de edad y fue sedu-
cida mediante promesa de matrimonio, quedando embara-
zada.® Ella pertenecia a una vieja familia terrateniente crio-
lla, pero que poseia menos tierras que los Bey.% El se negé a
casarse con ella. Algunos terratenientes, como don Mariano
Ponce de Ledn, quisieron que al menos la dotara con 1,500
pesos para que pudiera casarse, pero a ello tampoco accedié.
El expediente nada dice del resultado, posiblemente porque
nada le sucedié al burlador. Era otro caso de la impunidad
de los poderosos, que descubre una doble moral social.

Progreso econémico, negocios dudosos y
disputas familiares

En la década de 1830, los inmigrantes se convirtieron
en los més ricos en muchos pueblos.®” Es decir, que con la
aparicién de estos inmigrantes se desarrollé en el pais un
ambiente distinto, con nuevas apetencias y auge monetario,
pero también con la aparicién de los procedimientos dudo-
sos. Recordemos los casos de dos 4mbitos germdnicos. Los
Bey procedentes de Curazao, y los Cofresi, de procedencia
alemana, que originalmente se llamaban Von Kupfer-
schein.® Pues bien, uno de los miembros de esta familia, re-
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sidente en Cabo Rojo, llamado Roberto Cofresi, fue pirata, al
igual que Bey.®® Ambos vivieron por la misma época, lo cual
demuestra que el procedimiento no fue excepciéon y que la
practica era mas amplia de lo que se supone, posiblemente
extendida a muchas familias que invertian en la pirateria y
el contrabando sus disponibilidades.

Asi se explica que los negocios dudosos se extiendan.
“Monsanto y compaiiia”, por ejemplo, era refaccionista de
varias haciendas de Cabo Rojo, y en compensacién recibia
los frutos de las mismas para su venta, pero claro, a su aire.
Por eso, esta familia procedente de Curazao, y cuyos miem-
bros vivian en la marina de Mayagiiez, no era bien vista por
los demds comerciantes. Fernando Lloreda, por ejemplo, en
una disputa con esta compaiiia puntualizé esa actitud al
afirmar que “diariamente ofrece esta casa motivos repara-
bles y que hacen comprender el 1inico designio que desde el
principio tuvo esta casa”. Lloreda afiadia que los compro-
bantes que presentaba Monsanto no eran validos porque “no
indicaban a quién vendieron, qué ntiimero de bocoyes de azi-
car o miel, ni en cuanto ni en qué fecha firmaron por la casa,
comerciante o sujeto comprador, y en esto no ha de ser crei-
do bajo su palabra de honor, sino que tiene que comprobar
las partidas”. Ademads, “las partidas de la cuenta no estén
claras, son confusas ni determinan la especial inversién que
haya podido tener, y se deberia constatar con los libros de la
hacienda Bogquerdn, lo que indican los papeles de Monsanto”.
A estas graves acusaciones sélo respondié jurando el 17 de
noviembre de 1847, que lo alegado por Lloreda, era s6lo una
tactica dilatoria para evitar el embargo de esa hacienda,
ademas de la Delia. El documento no indica cudl fue la solu-
cién del caso,” pero nos es suficiente para advertir en qué
forma se actuaba. ‘

De otra parte, los hermanos Decastro, familia de la que
ya hemos hablado, tuvieron agrias diferencias por derechos
a varias haciendas, lo que hizo resolverse mediante escritu-
ra de 12 de enero de 1852, sobre la hacienda Amistad, se
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decidié6 que sus diferencias se viesen entre arbitros “ segun lo
que les dicte su propia conciencia”.

Parece ser que los hermanos Alejandro y Alejandrina
Decastro acusaron a su hermano Jacobo por distribuir mal
los bienes de la testamentaria de su padre, lo cual tuvo como
consecuencia que Jacobo pagase 2,080 pesos fuertes que
aparecerian como sobrantes de la testamentaria.” Ademais,
Alejandro obtuvo derecho sobre Jacobo por 3,160 pesos fuer-
tes, y Alejandrina logré recibir de los productos de la ha-
cienda Monjas 2,542 pesos con 54 centavos que ya habia
abonado con la condicién de que no volviese a reclamar de
nuevo.

Pero, en la disputa judicial se abrieron los libros de la
hacienda Amistad para averiguar sus ganancias. Esta ha-
cienda recibia refaccién de E.M. Monsanto y Compaiiia? por
15,030 pesos fuertes con 47 centavos; y por efectos que reci-
bi6 de los comerciantes Isidro Avisé, “Gutiérrez y Lloreda”,
sefiores Chavarry y Polidura por 2,508 pesos con 97 centa-
vos. El 30 de abril de 1850, el Administrador de la hacienda,
llamado Martin Wys rindié el total de las cuentas, lo que
indicé que tenian en contra 20,865 pesos con 17 centavos
macuquinos, y en favor 15,969 pesos con 87 centavos. Era
un nuevo problema.

El caso fue alargdndose hasta que el dia 18 de junio de
1857 result6 que Alejandrina era acreedora en contra de su
hermano por 13,269 pesos con 58 centavos macuquinos. Pero
de otra parte: “En toda la cantidad de veinte y dos mil qui-
nientos noventa y nueve pesos con diez y nueve centavos
macuquinos de que es acreedor don Jacobo en contra de su
hermana doiia Alejandrina Decastro”.” Ella terminé per-
diendo.

Otro caso que evidencia ese choque entre miembros de
una misma clase social y con relaciones de parentesco, fue
una demanda por dafios y perjuicios contra José Antonio Ruiz
por Pablo Corchado, a causa de la sociedad agricola que en
1848 ambos constituyeron con Ramén Ruiz, para la explota-
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cién de la hacienda de caiias Rincon.™ En dicha sociedad
habian invertido 11,050 pesos cada uno de ellos. Don Ra-
moén aporté a la sociedad 2,075 pesos en los esclavos y seria
el administrador de la hacienda, pero bajo la direccién de
José Antonio Ruiz. Esta hacienda tenia 103 cuerdas y un
cuadro de terreno de bajura, valorado en 10,325 pesos, con
-una‘casade hornalla, montada con tres fondos'y dos de “res-
peto” sin montar, valorada en 1,400 pesos; mas un alambi-
que para fabricar ron. La sociedad se constituyé por siete
afios y en el acuerdo ninguno de los socios podia enajenar su
parte de manera alguna. Don José Antonio, sin embargo,
cedi6 el 13 de octubre de 1855 su parte a Angel Quintero, de
origen venezolano, lo que motivé que Corchado acusara a
Ruiz de querer arruinarlo. Pablo Corchado era cufiado de
José Antonio Ruiz, por lo que hacia que la empresa tuviera
también un factor familiar.”™

Don Pablo acusaba a su cuiiado, también, de que por su
negligencia se produjeron pérdidas en la hacienda. Ademis,
lo acusaba de que don Ramén se ausentaba de la hacienda,
no enviandole informes sobre la propiedad. Don Pablo abundé
atin mas, al decir que

“... tan luego como el doctor Quintero figuré como due-
iio legitimo de la accién de don Antonio, entré y vendié todo lo
que refiere y como quedara algo en calidad de sefial de hacienda
de cafias, posteriormente segiin dice don Segundo Ruiz como
apoderado de Quintero vendié hasta el molino, practicindose
en esta operacién enagenativa [sic] un absoluto desbarate de la
finca, establecimiento rural e ingenio de elaborar aziicar nom-
brado “Rincén”.”

Los hechos eran, que la liquidacién de la sociedad agri-
cola debi6é quedar hecha el 10 de noviembre de 1855, y no se
hizo. Lo més extraiio es que sélo diez afios después, el 10 de
junio de 1865, Corchado hizo radicar este pleito contra Ruiz.
La sentencia fue dictada el 15 de octubre de 1867, por el
alcalde mayor de Mayagiiez, don Leonardo de Campos, de-
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clarando culpable a Pablo Corchado, por haberse opuesto
tenazmente a la liquidacién, que debi6 ser practicada en
1855, si no se le devolvia su dinero de inmediato. El hecho es
que no se probaban los dafios ni la mala fe, puesto que las
pérdidas podian ser por alguna desgracia, independiente de
la voluntad del administrador o del director, “cuya base es
preliminar e independiente a pedir dafios”.

Ademsds, el juez sefialé que “la sociedad quedé estinguida
[sic]l desde el dia en que acabé el término porque fue consti-
tuida”, y por ello Ruiz estuvo en libertad de vender su parte
como en realidad lo hizo. Corchado fue condenado a pagar
las costas del juicio, lo que apelé el 16 de octubre de 1867,
perdiendo de nuevo.” El hecho de haber tardado Corchado
tanto en su demanda, pudo deberse a que se confié, por es-
tar casado con una hermana de los Ruiz. Don Pablo era uno
de los hombres mas ricos de Isabela, propietario de 380 cuer-
das en el barrio del Salto de esa poblacién.™

Debemos afiadir también que Ramén Ruiz, en los mo-
mentos en que administraba la hacienda, desaparecié, lo
que hace sospechoso de malos manejos. Que tenia deudas
era evidente, pues el 24 de mayo de 1854 don Francisco
Madrquez, socio y representante de la sociedad mercantil
“Madrquez y compaiiia”, establecida en Lares, daba un poder
especial a Manuel Vélez, vecino de manati, para que recla-
mase de Ramén Ruiz lo que no le habia pagado.™ La familia
como institucién ya no garantizaba actuaciones de buena fe
en el Puerto Rico de pleno siglo XIX.

Criminalidad y sociedad de doble moral

En 1841, se informaba que de los 302 delitos que se
lograron enjuiciar criminalmente en Puerto Rico, 93 eran
por robo y hurto, siendo estos el de mayor frecuencia, segui-
do por 84 casos por rifias y heridas. El drea de mayor crimi-
nalidad era la capital, con 191 casos, seguido por San German
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con 49, Aguadilla con 36, Ponce con 32, Humacao con 31,
Caguas con 20, Arecibo con 19 y Mayagiiez con 10. Habia
mas suicidios (12) que homicidios (6), aparentemente los
delitos de cardcter sexual se mantenian en privado, porque
el rapto y el estupro eran 14 casos, incesto 6, amanceba-
miento 2, seduccién de esclavos 1 y complicidad en concubi-
nato 1.%0 '

La causa de la incidencia registrada en Mayagiiez tan
baja, quizas se debiese atribuir a su mayor actividad econé-
mica. Y donde se proveian empleos, puesto que la mayor
parte de los delitos eran de indole econémica y pasional, lo
que parece corresponder a factores de crisis, desempleo y
marginacién. De 302 casos de criminalidad atendidos en
1841, subi6 a 534 en 1847, 541 en 1848 y 569 en 1849.5! El
desarraigo de sus comunidades tradicionales, el contacto con
grupos de diversos origenes, y el progresivo desplazamiento
del criollo por el inmigrante cambiaron los valores, o los
modificaron de tal manera que se provocaron escdndalos que
menoscababan los conceptos de honor y la propia rigidez
familiar.

La debilidad de las instituciones en Puerto Rico las ha-
cia querer aparentar fuerza e inflexibilidad donde sélo po-
dia imponerse a los débiles. La obligacién de tener pasapor-
te para ir de pueblo en pueblo y controlar los movimientos
de la gente; los permisos y reglamentos que se trataban de
imponer a la poblacién; la discriminatoria ley de la libreta
que restringia todas las libertades de movimiento y de vida
diaria eran intentos de un sistema débil por imponer su vo-
luntad, mientras las personas siguieron actuando y vivien-
do a su manera, con el agravante de la corrupcién que ase-
guraba la existencia del estado que aparentaba ser fuerte.
Los propietarios que en gran medida querian ser la imagen
del poder también eran reflejo de esa doble moral y por lo
tanto de la corrupcién que carcomié todas las oficinas del
gobierno, como lo informaron frecuentemente gobernado-
res como Sanz, que fue uno de los que mds intenté demos-

0
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trar la fuerza de la ley y el estado en Puerto Rico.52

Ejemplo de crisis de valores nos lo da la familia de los
Jacome Pagédn, que llevaban viviendo en la villa de San
Germén muchos afios. Eran terratenientes que posiblemente
ya se arraigaron en el siglo XVIII. Los miembros de esa fa-
milia tenian el tratamiento de “don” o "dofia”, y dos de sus
miembros posefan grandes cantidades de cuerdas de terre-
nos. A mediados del siglo XIX, Teodoro Jacome Pagéan era
propietario de 600 cuerdas en el barrio de Sabana Yeguas; y
Ramén Jacome Pagdn poseia 600 cuerdas en el barrio de
Lajas Arriba.®

Esta familia estaba emparentada con los personajes mas
importantes de la comunidad. Asi lo podemos ver el 7 de
agosto de 1824, cuando se bautiz6 una nifia en el santuario
de Hormigueros, no en el de Lajas. La villa de San Germéan
tenia una parroquia principal y tres santuarios. El motivo
para que esta familia recurriera a un santuario, que no era
el propio, lo atribuimos al hecho de que la nifia bautizada
era hija natural de Petrona Jacome Pagén.? Actuaron como
padrinos personas cuyos apellidos estan presentes en la isla
desde el siglo XV1, Silvestre de Sepiilveda y Estéfana Maria
de Sepiilveda. ;/Quién era el padre de la criatura? No se supo
hasta muchos afios después, en idénticas circunstancias que
en otros casos vistos por nosotros. En efecto, el 14 de julio de
1855, el presbitero Juan Gualberto Quifiones desposé a
Petrona en momentos en que ella se encontraba en gran
peligro de muerte, con Roque Bacon, natural de Francia, y
vecino de la villa. El era viudo. Los testigos de la boda fue-
ron Ramén Delgado, Salvador Gregori y Estanislao Sudrez.5
La importancia de los testigos es notable. Delgado llegé a
ser vocal en el ayuntamiento de San Germén en 1859.% Sal-
vador Gregori era un comerciante francés que vivia en Puerto
Rico desde el 20 de diciembre de 1833.%” Salvador era pa-
riente de Estéfano Gregori, un propietario que posefa 1,090
cuerdas en el barrio Cain Alto.% Eran testigos importantes,
relacionados con la vital inmigracién francesa.
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Un inmigrante de indudable importancia e interés, cu-
yos problemas son ilustrativos de la descomposicién deriva-
da de la ola inmigratoria se llamaba Juan Dionisio Maria
de Vialis de Fontbelle, nacido en Paris. Sabemos que estuvo
en Santo Domingo, donde contrajo matrimonio con Barbara
de Mata, natural de San Carlos de Tenerife. En 1819, atin
vivian en La Espaiiola, cuando se bautizé una hija, apadri-
nada por Manuel de Mata, familiar de Barbara. La familia
de Vialis vivié en la Guayra y Maiquetia, en Venezuela, donde
nacieron otras dos nifias, llamadas Emilia y Elisa, entre los
afios 1824 y 1827. La primera debe corresponder a la fecha
inmediata a la emigracién de Santo Domingo, por la inva-
sién haitiana. Por fin, ellos arribaron a Mayagiiez en 1832,
donde un niiio, hijo del matrimonio, fue bautizado con el
nombre de Enrique Carlos Gustavo. El padrino del vdstago
fue Rafael Arroyo,® natural de Santo Domingo, y considera-
do como el cacique de Mayagiiez.* El tener padrino tan po-
deroso, nos permite suponer que recibieron ayuda suya,
lo que les dio una posicién econémica cémoda. Pero esta fa-
milia vivié en la discordia. La hostilidad habia hecho acto
de presencia antes de 1841, cuando don Juan doté a su es-
posa por 6,000 pesos, hipotecando como garantia una casa
en la calle de la Candelaria; un solar en la calle de Méndez
Vigo, ambos en Mayagiiez; ademés de dos criados, que sin
duda eran esclavos domésticos, valorado todo en esa canti-
dad. El marido se obligé a reintegrarle a su esposa 10,219
pesos con 3 reales, si se disolvia el matrimonio.”! Juan de
Vialis habia logrado acumular una fortuna, y se sentiria
con el suficiente poder para lograr lo que él quisiera. En
1850 era el mayor propietario de esclavos en el pueblo de
Rincén, con 24 varones y 21 hembrgs, los que sumaba a 45
esclavos. De ellos 26 procedian de Africa.?? La desgracia le
sobrevino en el plano més fntimo. Juan de Vialis dudaba
que una de sus hijas fuera en realidad suya. Don Juan pro-
test6 ante notario, indicando que la joven Julia, que habia
pasado y tenido por su hija legitima, sélo lo era de crianza,
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ya que era una huérfana parda. Esa nifia sustituyé a su ver-
dadera hija, que también se llamaba Julia, ahogada en un
rio de Santo Domingo, siendo atn nifia, en 1829. En ese
momento, adopté esa “huérfana parda” como hija propia.
Esta declaracién ante notario fue efectuada en 1853, mo-
mento en que invalidé el acuerdo que habia hecho con su
esposa antes de 1841.% La explicacion es obvia.

La fortuna de don Juan aumentaba la tensién, ya que
agudizaba las tensiones promovidas por la herencia. Juan
de Vialis poseia dos haciendas en 1856, llamadas Tedpolis y
Palmira. La primera de las haciendas mencionadas tenia
en inventario 52 bocoyes de azicar, enviados en un ancén
por el patrén Antonio Santalin para la casa de comercio si-
tuada en Mayagiiez, llamada “Latimer y Turull”,* que era
de nacionalidad norteamericana.®® La hacienda estaba de-
dicada al cultivo de azicar, y contaba con 23 yuntas de bue-
yes y 16 esclavos, que eran empleados en el cultivo de 90
cuerdas de cafia y 40 de pastos. La hacienda producia tam-
bién 15 bocoyes de miel y contaba con 4 caballos y 11 carre-
tas, con sus yugos y cadenas.

La otra hacienda, llamada Palmira, tenia proporciones
més modestas. Esta propiedad contaba con 17 yuntas de
bueyes, 5 carretas y 4 esclavos dedicados a 60 cuerdas de
cafias.%

Todas estas propiedades poseia Juan de Vialis al morir
en 1856. Los problemas familiares salieron a la luz al afio
siguiente, durante los pleitos judiciales por la herencia. La
familia sufrié el escandalo al dilucidarse ante los tribunales
las dudas de paternidad que don Juan tuvo sobre una de
sus hijas. Ademads, la familia habfa perdido mucho dinero
con la muerte de 21 de los 45 esclavos que €] poseia.®” Las
pérdidas econémicas agudizaron mds las tensiones, ya que
dos de los herederos de don Juan pusieron un entredicho a
ambas haciendas, para evitar que Julia tomase parte de la
herencia, alegdndose, para sostener la medida, que Julia no
era hija de don Juan. En reaccién a semejante medida,
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Wenceslao Vélez, esposo de Julia, demand6 a los herederos,
determindndose judicialmente que Tomds Tolosa fuera nom-
brado depositario legal de los bienes, debido a que todos eran
vecinos de Mayagiiez.®® Tomas Tolosa era uno de los mds
prominentes almacenistas de esa importante poblacién, y
procedia de Cataluiia.%

De otra parte, el pleito tenia el propésito de pedir una
pensién alimenticia para Maria Julia de Vialis. La deman-
da se basaba en que ella era hija verdadera de don Juan, y
asi lo testimonié la madre, Barbara de Mata. El caso con-
cluyé mediante una transaccién por la cual Carlos y Virgi-
nia de Vialis otorgaron dos érdenes de pago contra la casa
de Tomds Tolosa, a favor de Biarbara de Mata, Julia y su
esposo.1®

Ademads, la familia de Vialis estaba envuelta en otro
pleito. La casa de Tolosa era el comercio que vendia los azi-
cares de las haciendas Tedpolis y Palmira. La sociedad de
“Latimer, Turull y compaiiia”, por medio de un poder otor-
gado a Buenaventura Alfonso, demandé en los tribunales a
Juan de Vialis. El demandante alegé que desde el 24 de abril
de 1850, la casa comercial tenia un contrato de refaccién
con el demandado, por lo cual resultaba deberles 10,000 pe-
s0s.1! La deuda se originaba en los suplementos hechos para
el sostenimiento de la hacienda de cafias Tedpolis y Palmira
de Rincén. Los acreedores reclamaron que los frutos de las
haciendas estaban comprometidos en ese contrato, y por lo
tanto se les tenia que entregar “segin se fueran elaborando
todos los productos de las dichas haciendas para que la so-
ciedad procediera a la venta como le conviniera”.2 De Vialis
habia establecido como garantia las haciendas, esclavos,
casas de Rincén, la residencia de mayagiiez, muebles, etc.
El azicar elaborado por las haciendas gravadas era de se-
gunda clase. El 20 de enero de 1856, “Latimer y Turull”
llegé a un acuerdo con la sociedad de “Grunner y Compa-
fifa” para venderles ciento cuarenta bocoyes del azicar que
de Vialis habia prometido entregarles el 10 de febrero; sin
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embargo, de Vialis le manifesté que no queria continuar con
el acuerdo, en vez de entregar la cosecha. Tomas Turull qui-
so llegar a un acuerdo con de Vialis, proponiéndole que en-
tregase 2,000 quintales de azicar y sesenta bocoyes de miel,
para poder cumplir con los 140 bocoyes de aziicar prometida
a Federico Grunner. Turull concederia a cambio la cancela-
cién de la cuenta de refaccién a las haciendas. La cuenta se
elevaba a 17,000 pesos, pero segtin el acreedor, de Vialis sélo
le entregé 56 bocoyes de miel y nada de aziicar. El dafio para
los demandantes se sefialaba en el hecho de que el deudor
dejé pasar el momento de los buenos precios de 4.50 pesos
libra, que le daban esos 2,000 quintales, la suma de 9,000
pesos y mil calculados que saldarian la deuda.

Otra acusacién era la de que lo mandado por el hacen-
dado no fue de la calidad acordada, y de no hacer el suficien-
te esfuerzo para llegar a un acuerdo. El tribunal determiné
embargar a de Vialis por lo reclamado, apelando el hacen-
dado el 28 de abril de 1856, pero se le embargaron 200 bocoyes
de miel ese mismo dia. Juan de Vialis apeld, pero el resulta-
do fue una mera toma de nota, ya que concluyé el caso;*
ocurriendo de seguido la epidemia del célera, la muerte de
muchos esclavos, del propio hacendado debido a la misma
causa posiblemente, y el posterior pleito por la herencia.

Ademds, los de Vialis estuvieron al borde de un conflic-
to con el parroco, que se arreglé antes de llegar a los tribu-
nales. El 16 de julio de 1858, Carlos de Vialis, en represen-
tacién de toda la sucesién de su difunto padre don Juan,
reconoce un censo de doscientos pesos para el sefior vicario
de la villa de Aguada, a quien satisfara diez pesos de rédito
anualmente bajo penas, multas y costas, si no lo realizase
asf 14

Para no detallar més, nos parece suficiente lo que he-
mos presentado como reflejo de las tensiones y cambios de
valores, que a mediados del siglo XIX comenzaban a trans-
formar una sociedad, en el interés primario seria el dinero.
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Sociedad que tendria una doble moral en que se usarian las
faltas que se encontraban en los jornaleros, practicadas por
los propietarios también, pero que sélo pagaban con su tra-
bajo y libertad los que no tenian ni instruccién, ni propieda-
des.!® La utilizacién de las leyes y la moral para beneficios
econémicos llevé a la sociedad a esa crénica corrupcién que
tan brillantemente describié6 Manuel Zeno Gandia en las
novelas que formaron La crénica de un mundo enfer-

mo.
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TEJER Y DESTEJER:

LAS MAESTRAS EN

PUERTO RICO Y LA
DESIGUALDAD SALARIAL

(Continuacion del articulo publicado
en el mimero anterior de nuestra Revista)

Rubén Maldonado Jiménez

La Academia Real de Buenas Letras (1851-65)

dor Juan de la Pezuela, se asignaba a las escue

las de educacién primaria de los pueblos de la isla,
incluyendo el alquiler de casa y enseres para los nifios po-
bres: para los de primera clase 550 pesos anuales; para los
de segunda 400 pesos y para los de tercera 300. A las escue-
las de educacién primaria de la Capital continuaron ope-
rando con el presupuesto asignado de 780 pesos.” Indepen-
dientemente de la categoria se estipulaba la admisién de
sin estipendio alguno a los nifios pobres que ordenare la
autoridad local. Solo en las poblaciones de primera y se-
gunda clase se permitia escuelas particulares y Liceos sin
el uso de los fondos municipales. Las escuelas tanto publi-
cas como privadas serian provistas por de igual o mayor ca-
tegoria que a las de los pueblos que correspondian Se deja-
ba a cada pueblo que hiciera propuestas para el estableci-

C/on la circular del 7 de marzo de 1851 del goberna

71. Ibid., p. 55.
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miento de escuelas para nifias a las autoridades superio-
res.”® Dos afios mas tarde el gobernado Fernando de
Norzagaray, ante los reclamos de profesores de instruccién
primaria, que alegaban la designacién de estudiantes de
cuyos padres no correspondian a la clase de insolventes,
determina fijar un nimero especifico de nifios pobres en cada
escuela. Se modificé determinando: “con arreglo al nimero
de 30 de nifios pobres que tienen obligacién de admitir los
profesores de las escuelas piblicas de esta ciudad, se asig-
nan para los de los pueblos de primera clase 20 para los de
segunda 15 para los de segunda y para los de tercera 11”.7
Dejaba la potestad a los municipios de ordenar la admisién
de proporcionada de otros nifios pobres con la presentacién
de una boleta, que expediria el comisario del barrio en don-
de demostraba ser pobre ante la Junta Municipal. Una vez
hecho lo anterior se le asignaba un aumento en la cuota del
profesor/a. Como estipendio por cada alumno de la clase
pobre que ademas de prefijado, se sefialaban 12 reales en
los pueblos de primera clase, 8 en los de segunda y 4 en los
de tercera. Dejaba en manos de cada profesor cubrir de su
salario, el costo del libro y dem4s enseres para indispensa-
bles para su enseiianza.®

Reconocia que las causas que impedian el desarrollo de
la educacién de lo que llamaban “el bello sexo” era la falta
de profesoras, que aunque quisieran dedicarse a este traba-
jo, no lo hacian por carencia de de titulos que las autoriza-
ran para ello.®® No obstante, en aquellos pueblos de la isla,
en que habia escuelas para nifids, las profesoras no enseifia-
ban pero los profesores si, 0 “pesonas inteligentes” las asig-
naturas de Gramética, Aritmética y Escritura.®? A las pro-

78. Ibid., p. 55.
79. Ibid., p. 66.
80. Ibid., p. 67..
81. Ver Autorizacién para ejercer el Magisterio, en Ibid., pp. 71-72.
82. Ibid., p. 72.
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fesoras se les permitia ensefiar tinicamente Lectura, Doc-
trina cristiana, Costura y Bordados. Si eran contratadas para
trabajabar en una escuela, se les requeria expresar por es-
crito que aceptaban colocar a su “costa” un profesor que en-
sefiara las asignaturas que le estaban vedadas.

Comenzando la década de 1860, Puerto Rico contaba
con 69 pueblos y una poblacién aproximadamente de 619,525
habitantes. Sélo 122 escuelas piblicas y 25 privadas, a las
que asistian 2,396 nifios y 1092 nifias.3

Decreto Organico de Messina

Por decreto del Teniente General Félix Maria de
Messina, el 10 de junio de 1865 se reformé la organizacién
de la instruccién piiblica en Puerto Rico. Se hizo obligatoria
la ensefianza por primera vez en la isla, para todas los ni-
fios y nifias de edad escolar primaria. Las escuelas se divi-
dieron en primaria elemental y primaria superior.?® La ins-
truccién superior era opcional y se ordené fundar estas es-
cuelas en la capital, Ponce, Mayagiiez, Aguadilla, Arecibo,
Humacao y Guayama. En los demaés pueblos se conserva-
ron las escuelas de primera y segunda clase que venian fun-
cionando desde los aiios del gobernador Pezuela. Se ordené
también abrir unas escuelas incompletas en los campos. En
sus determinaciones més importantes estaba la prohibicién
de a los profesores de ensefiar en establecimientos privados,
dar lecciones privadas sin expresa autorizacién del gobier-
no. Los profesores que por supresién o reforma quedara
desempleados, percibirian las dos terceras partes de su suel-
do, hasta tanto volvieran a ser empleados, en la primera
vacante de su misma clase, sin necesidad de someterse a

83. Ibid.

84. D.José R. Bobadilla y Rivas, Memoria de los cuadros artisticos...,
p. 33.

85. Ibid., pp. 82-83.
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examen de oposicién. Se disponia que los maestros y maes-
tras de escuelas piblicas elementales completas disfruta-
rian de habitacién decente para el establecimiento de la es-
cuela y el sueldo fijo. Ademads del sueldo fijo, el producto de
las retribuciones de los nifios que puedan pagarlas. Estas
retribuciones serian fijadas por la respectiva Junta local de
Instruccién Publica. En caso de las maestras se disponia
que su salario era una tercera parte menos de los sefialados
a los maestros. Los maestros y maestras de escuela supe-
rior recibirian cien pesos mds de sueldo mensual que los de
escuela elemental.®® Con la nueva reforma ahora sélo se
consideraban los titulos dados por la extinguida Academia
Real de Buenas Letras a los maestros/as de escuela elemen-
tal. Los que quisieran obtener el titulo de Maestro Superior,
deberia a someterse a un examen de oposicién. Eso implica
una reduccién del limitado salario para aquellos que perte-
necian a la categoria de maestro(a) superior. En condicién
peor a las maestras quedaron los maestros interinos de es-
cuelas incompletas, que por no poseer el titulo recibian me-
dio sueldo.?” A los maestros(as) se les permitia aceptar
nifios(as) pudientes pagando una mensualidad. De los in-
gresos obtenidos de estos venian obligados a pagar contri-
bucién municipal. En circular del 8 de mayo de 1868 se dis-
ponia: Los maestros de escuelas piblicas deben pagar con-
tribucién por la parte de intereses que reciben de los alum-
nos pudientes, quedando libres en la del sueldo que perci-
ben por la ensefianza gratuita a los pobres.%® El 30 de mayo
de 1868, se aprobé por decreto una rebaja en los salarios de
los maestros/as. Como justificacién a la rebaja de salarios a
maestros(as), se adujo a ‘las solicitudes de algunos munici-
pios proponiendo la supresién de escuelas elementales su-
periores, creandose en su lugar elementales, pero con reba-
ja en los sueldos y cantidades sefialadas para alquiler de

86. Ibid., pp. 88-89.
87. Ibid., p. 150.
88. Ver “Contribucién Municipal”, en Ibid., p. 161.
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casa.® Otra razén que se adujo para la rebaja de salarios
era la baja asistencia de alumnos a las escuelas superiores.
Para las autoridades gubernamentales el “introducir eco-
nomias a los municipios” y “los crecidos sueldos... compara-
tivamente con los que antes disfrutaban y con los que hoy
gozan los de otros puntos donde se hallan establecidas es-
cuelas de igual clase”, eran otras razones para la baja de
salarios.® La reduccién salarial a los maestros superiores
inclufa una disminucién proporcionada a los salarios de
maestros y maestras de escuelas elementales completas para
nifios de ambos sexos. A su vez se limitaba el beneficio de
casa al maestro(a) para él y su familia con el pago exclusivo
de local para escuela. Amparandose en estas razones se
proponia, comenzando él desde julio de 1868, los siguientes
cambios en los salarios de maestros(as): (Ver Tabla 5 en pédg.
siguiente.)

Con la supresién de Real Academia de Buenas Letras
el decreto de Messina se creé la Junta Superior de Instruc-
cién Piiblica y en cada pueblo también creé una Junta Local
de Instruccién Piiblica. No sélo las maestras recibian un
salario inferior a los maestros sino, que tampoco participa-
ban en estas Juntas®.

89. Ibid., El \inico municipio “en unién a con los mayores contribuyentes”
solicita la supresién de la escuela de instruccién primaria es Humacao.

90. Ibid., p. 162,

91. Ibid., pp. 161-165. Circular mim. 129 del 9 de junio de 1868.

92. Ibid.,. pp. 163-64. Recibirian 700 escudos anuales las escuelas incom-
pletas de nifias de Mayagiiez, Ponce, San Germén, Recibo, Guayama,
Aguadilla y Cabo Rojo. Cantidad mayor que las dos terceras partes
del sueldo de los maestros elementales de escuelas de primera clase,
pero a condicién de que tuvieran el titulo de maestros de instruccién
primaria completas.

93. Ibid., p. 164. Recibirian 676 escudos anuales las escuelas de Naguabo,
Yabucoa, Patillas, Juana Diaz, Arroyo, Yauco, Afiasco, Pepino, Manati
y Vega Baja.

94. Ibib., Restantes pueblos recibirfan 400 escudos anuales, excepto cuan-
do la maestra tenga el titulo de Instruccién primaria completa, enton-
ces recibiria dos terceras partes del sueldo del maestro.

95. Ibid., pp. 90-91.
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Tabla 5

Rebaja de Sueldos Efectiva a Julio de 1868

Maestros Salarios Anuales Rebaja Nuevos Salarios
Maestros de escuelas 3,000 escudos 1,000 2,000
superiores
Maestros de escuelas 1,200 escudos 200 1,600
clementales
Maestros de segunda clase | 780 escudos 60. 720
Maestros de escuelas 360 escudos 00 360
incompletas
Esc. incompletas de nifias>> | 700 escudos
Esc. incompletas de nifias 676 escudos
Esc. incompletas de nifias 400 escudos

Quejas por la lentitud de pagos

Las constantes quejas por la lentitud con que los muni-
cipios efectuaban los correspondientes pagos a los
maestros(as) llevaron al gobernador Baldrich a publicar una
circular en el periédico La Gaceta, €l 15 de enero de 1871,
ordenanando efectuar los mismos. Parte de la circular re-

saltaba:

Repetidas son las quejas que se vienen dirigiendo a mi auto-
ridad por los Profesores piiblicos de Instruccién primaria de los
pueblos de esta provincia, implorando la proteccién del Gobier-
no para que se les satisfagan sus sueldos devengados en un cre-
cido nimero de mensualidades, sin que por los municipios se
haya ordenado el pago de ellos, ni menos lo necesario para el
material de escuelas hasta el lamentable extremo de no verse
empleado durante todo el afio econémico cantidad alguna para
este preferente servicio, no obstante existir consignada la co-
rrespondiente partida en los respectivos presupuestos, hallan-
dose, sin embargo, satisfechas las demds atenciones del perso-
nal y material y material del municipio.® '

96. Ibid., pp. 182-83.
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Como se podra observar los maestros enfrentaron gran-
des dificultades para recibir los correspondientes pagos por
concepto de salarios, materiales y alquiler de casas. Las di-
rectrices a los municipios parecen haber caido en oidos sor-
dos. El 23 de enero de 1872, se volvié hacer otra circular
llamando la atencién a algunos alcaldes de los municipios
en torno a este mismo problema. Esta circular se insistia en
el pago de maestros(as):

Repetidas veces se han quejado a este Gobierno los Profeso-
res de Instruccién primaria por el atraso en el pago de sus dota-
ciones y si bien es cierto que algunos alcaldes han cumplido las
ordenes que con tal motivo a dictado, otros no lo han verificado,
y en su consecuencia prevengo todos que en lo sucesivo conside-
ren la Instruccién como una de las mas preferentes atenciones
del presupuesto municipal, no dando lugar la con su morosidad
a la repeticién de mis superiores mandatos.®’

En este asunto habria que preguntarse hasta qué pun-
to las actitudes de indiferencia de las autoridades munici-
pales se debia a la poca importancia que le prestaban los
municipios y el gobierno en general al desarrollo de la edu-
cacién publica. Una reaccién de penalidad al pueblo puerto-
rriquefio y en particular a aquellos maestros que participa-
ron de alguna manera en el levantamiento del Grito de Lares.
De ahi que las directrices del gobierno de José Laureano
Sanz, el 30 de junio de 1869, unos meses después del Grito
de Lares, advirtiera a los maestro(as);

Para que un maestro no profane el cardcter de que est4 re-
vestido; para que pueda consagrar ala ensefianza su inteligen-
cia sin odio y sin envidias; para que los padres de familia vean
en la Escuela piiblica un templo levantado a la virtud ynoalas
p?siones politicas, que tienen el triste privilegio de producir
disensiones, de alimentar la desconfianza y el disgusto de los
v'ecinos honrados de los pueblos, que solo desean buena educa-
cién para sus hijos, es indispensable que los maestros estén so-

—

97. Ibid., p. 190.
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los y exclusivamente revestidos de la plenitud de su caracter,
sin inmiscuirse en las disidencias peligrosas de los partidos; es
necesario, en fin, no permitir que los deberes politicos queden
subordinados a un interes particular.98

El gobierno de Sanz, les solicitaba a las Juntas locales,
gue organizaran “Comision inspectora” para visitar las es-
cuelas con el proposito de que prepararan unas memorias,
en donde se hiciera constar los “metodos de ensenanza
empleado...y demas particularidades de la ensenanza, sin
omitir las mas minuciosas y detalladas”. La desconfianza
del gobierno en el magisterio era de tai magnitud que solici-
ta a los Secretarios de las Juntas, redactaran unas “memo-
rias generalesreputandolosjuicios emitidos... por los maes-
tros, si estos fuesen evidentemente falsos, o corroborando-
les, si estan ajustados a la verdad de las cosas, como ha po-
dido observarse en el acto de la inspection”.%

Reformas de 1874-1889

A partir de 1874 se establecen bajo la segunda gobernacion
del General Jose Laureano Sanz y Pose (1874-1875), una
serie de disposiciones para reformar la education. Una de
las disposiciones mas radicales que establecio el General
Sanz obligaba a los Ayuntamientos a dejar sin empleos a
todos aquellos profesores nombrados, trasladados o ascen-
didos contra lo prescrito en las normas vigentes de la ins-
truction publica y privada. Las plazas de maestros(as) de-
bian ser ocupadas “por medio de profesores iddneos y de
moralidad y confianza.lll Para Sanz la inspeccion de escue-
las no habia mejorado y, por tai razon, restablecio el Regla-

98. Ibid., pp. 167-68. MemoriB y Visitas.

99. Ibid.
100.1bid., pp. 206-207. Ver Circular 13 de febrero de 1874.
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mento de Inspeccién Ptiblica de 1868-72. Dejando vacante
la plaza de Inspector escolar que habia venido desempeiia-
do D. José Francisco Diaz.!®® En armonia con las nuevas
disposiciones ordené que para nuevos nombramientos de
maestros(as) habia antes que someterse como requisito a
nuevos exdmenes de oposiciones. A estos exdamenes de opo-
sicién debian presentarse solamente aquellos maestros con
titulos.

De la sospecha a los expedientes
gubernamentales

En la segunda gobernacién de José Laureano Sanz y
Posse, se increment6 la persecucién y represién al magiste-
rio puertorriqueiio. Las medidas que se establecieron, no
s6lo dejaban cesantes a muchos profesores, sino que tam-
bién se investigaba a todos ellos, con el objeto de indagar las
posibles tendencias reformista-liberal que profesaban. De
la misma manera, se hacian pesquisas en torno a los trasla-
dos, permutas y ascensos que las Juntas Escolares realiza-
ban para corroborar que se hicieran segiin lo especificaba la
ley, o sea, por oposicién y concurso. Los profesores nombra-
dos, trasladados o ascendidos contrario a las normas esta-
blecidas, quedaban destituidos de sus cargos.

En un informe que le rinde el alcalde de San Juan, don
Ulpiano Valdés, al gobernador Sanz, respecto a los maes-
tros de escuela de ese municipio, para el 1874, contiene un
listado de 30 maestros de la capital, (11 maestros y 19 maes-
tras), con sus respectivos nombres, categoria y preparacion
académica. En el mismo, se describen y se categorizan a
éstos de la siguiente manera: la moralidad, aptitud y ce-
los con términos de, poco, sin datos, bastante, se carece, se

101. Ibid., pp. 207-208.
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desconocen sus ideas, nada sobre sus ideas, las perso-
nas informantes no pueden asegurar cuales sean sus ideas,
los informantes no pueden exponer de una manera cierta su
espafiolismo, buen espariolismo, dudoso esparfiolismo, nin-
gun espariolismo, bastante dudoso, y su espaiiolismo no estd
muy definido,”?

Llama la atencién el caso de doiia Nicolasa Peralta; en
cuanto a su espafiolismo seiiala:

unos creen que tiene y otros dicen que no; tenia en la
escuela un director de malos antecedentes y se le supone hasta
enemigo de Espaiia'®

En el caso de don Domingo Rodriguez, maestro de ni-
fios del barrio de Puerta de Tierra, destaca su expediente
gubernamental:

al Inspector del Barrio se han quejado algunos padres;
su espafiolismo no lo demuestra mucho pues se dedica més a la
lectura de los periédicos reformistas y por iltimo se informa
que dicho profesor intenté publicar en el «Boletin» que se hacia
separatista del régimen colonial, mds no de la amada patria. Lo
puesto es lo que resulta de los antecedentes suministrados por
los inspectores del cuerpo de Orden Piblico, después de haber
ofido a personas idéneas y cuyas diligencias originales son ad-
juntas.'™

Otro caso es el de don Fernando de Sdrraga, profesor
superior. Con relacién a su espaifiolismo dice:

es regular; sin embargo no mucho se habla en su escue-
la mal de Espaiia; aiin cuando esto pudiera suceder cuando él
estuviese fuera de ella; afiddase en el informe que sin hacer alar-

102. Cayetano Coll y Toste, Boletin Histérico de Puerto Rico, Vol. XII, pp.
50-52. Ver Relacién que comprende los profesores de Instruccién
Primaria y Superior regidentes en esta capital, exponiéndose d
la vez su moralidad, aptitud, celo y espaiiolismo.

103. Ibid.

104. Ibid.
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de de figurar en partidos ha militado continuamente con los
mas avanzados; y los jévenes que han estado bajo su direccién
han salido tan malos como los de las demés escuelas.’®®

De los once maestros que se sefialan, hay dos directores
de escuelas, José Ruperto Colén, que se clasifica como de
«leal espaifiolismo» y Juan J. Gorbea; sobre éste se sefiala:
«sin que los datos adquiridos para conocer su espaifiolismo
sean bastante para determinar de una manera precisa cual
sean sus ideas politicas». En el caso de las maestras, de
ellas hay cinco que se mencionan como directoras de escue-
las para nifias. En cuanto a su espaiiolismo, sobresalen
detalles como « los datos adquiridos para conocer su
espaifiolismo no son bastante para determinar de manera
precisa cuales son sus ideas politicas»; «se carece de datos
para conocer su espaiiolismo», «<no puede asegurarse de
manera cierta cuales sean sus ideas», «se desconocen sus
ideas y espaifiolismo», «<no puede decirse nada sobre sus ideas
o espafiolismo», «los informantes no pueden asegurar cua-
les sean sus ideas y espafiolismo.¢

Segiin Coll y Tosté, «casi todos los maestros tenian la
tacha de separatistas en sus expedientes y el Gobernador
estaba dispuesto a separarlos de sus cargos».’” En carta al
Ministro de Ultramar con fecha del 12 de mayo de 1874, el
General Sanz le informa que mandé a formar expedientes
gubernativos a cada uno de los maestros de las escuelas
publicas. Que en la generalidad de ellos, porque sus ideas
son dudosa moralidad, son afiliados a las sociedades secre-
tas y la mayoria profesan sentimientos anti-espaiioles que
transmiten a sus discipulos:

los maestros de escuelas, que por su antecedentes'y repren-
sible conducta que observan, son indignos de Exemo. Sr., ...re-
sultando hasta ahora de los expedientes gubernativos, que en

105. Ibid.
1086. Ibid.
107. Coll y Toste, Historia..., p. 125.
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calidad de reservados, mandé formar a cada uno de los maes-
tros de escuelas piiblicas de esta isla, que la generalidad de ellos,
por sus ideas avanzadas y federales, dudosa moralidad de algu-
nos, entre los que existen varios afiliados a sociedades secretas,
profesando la mayor parte sentimientos anti-espafioles, que tras-
miten, por desgracia, a sus discipulos; y ofreciendo, también por
desgracia, tan perniciosa semilla para el porvenir de esta Pro-
vincia y para la Patria en un plazo no muy lejano.®®

Para el General Sanz, sino se obraba con rapidez, ocu-
rriria lo acontecido en una de las Antillas hermanas en don-
de la juventud se hizo eco de las ideas liberales-reformistas
que muchos profesores difundian:

si no se pone el necesario remedio, los amargos frutos que
ya en la Antilla hermana produjo entre su juventud las
disolventes doctrinas que alli se venfan difundiendo por profe-
sores de iguales o parecidas condiciones a las de muchos de los
que aqui existen dedicados a la ensefianza, he dispuesto como
medida politica y de alta conveniencia, separar a todos ocuparse
en la noble y civilizadora misién que les esta encomendada; con
mayor fundamento cuando que con rarisima excepciones, nin-
guno ha ingresado en la carrera por oposicién, o por concurso
legal, como hallarse comprendidos por esta causa en el parrafo
4°, de la Circular de 13 de febrero, que remiti en copia a V. E. con
mi citada comunicacién de 25 del mismo mes.'®

En esta misma comunicacién, el General Sanz insistia
en proponerle al Ministro de Ultramar la necesidad de sus-
tituir los profesores criollos por los peninsulares:

Ya en ...carta oficial indicaba a V. E. la necesidad urgente
que tiene el pais de buenos profesores peninsulares, a quienes
poder encargar la mayor parte de las escuelas. ...poniéndose en
ellas personas competentes y de reconocido espaifiolismo y mo-
ralidad..."*?

108. Ibid., pp. 125-126.
109. Ibid., p. 126.
110. Ibid.
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El gobernador Sanz declaré vacantes sesenta y dos (62)
escuelas de nifios y veinte (20) de nifias, las cuales, fueron
ocupadas por maestros peninsulares de manera interina,
en la medida en que fueron llegando a la isla. Por lo gene-
ral, en la inmensa mayoria de los municipios, habia dos es-
cuelas, una de nifias y otra de nifios. Eran las excepciones
aquellos municipios que contaban con alguna escuela rural.
En los siguientes pueblos, el gobernador Sanz habia clau-
surado, tanto la escuela de nifios como la de nifias: Guayama,
Aibonito, Barranquitas, Barros (Hoy Orocovis), Carolina,
Corozal, Gurabo, Hatillo, Isabela, Juncos, Loiza, Manati,
Moca, Patilla, Quebradillas, Rincén, Rio Grande, Santa Isa-
bel y Utuado.!! '

Muchos maestros liberales quedaron desempleados como
producto de las sustituciones arbitrarias realizadas por el
General Sanz, a los cuales también se les prohibié por circu-
lar del 8 de enero de 1875, la ensefianza privada sin previa
autorizacién.

lo que fue un terrible golpe para los maestros liberales, que
habia dejados cesantes. Con la muletilla del porvenir de la Pa-
tria en esta Antilla les quité los medios de poderse ganar la vida
con su carrera, cerrdndoles hasta las puertas de los hogares,
donde se daba ensefianza privada. Este vergonzoso Decreto lle-
v6 a la miseria a muchos profesores, dignos y de la Justicia hon-
rados, que no tenian mads culpa que ser amantes de la Liber-
tad.llz

Entre los maestros cesanteados habia separatistas Ra-
moén Marin, Baldorioty de Castro, Acosta, Diaz, Cuevas
Bacener, Ruiz Gandia y otros... «connotados que no eran
enemigos de Espaiia». «Eran unos asimilistas y otros autono-
mistas».’®* Quedaron sin escuelas, segin Coll y Tosté, pro-
fesores que ni siquiera hacian politica, como Rafael Janery

111. Ibid., pp. 127-128.
112. Ibid., p. 130.
113. Ibid.
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Soler, Adridn Martinez Gandia, Fernando Sarraga y Antolin
Capacete.

Las quejas y la indignacién llevaron al Ministro de Ul-
tramar a solicitar los expedientes de los maestros no coloca-
dos, los cuales ascendian para abril de 1875, «la primera
remesa a cuarenta». Ese mismo afio, se enviaron de Espaiia
38 maestros y 35 maestras mds a Puerto Rico, con la desig-
nacién previa del pueblo en que estaria ubicada la escuela.
El 5 de julio de 1875, el gobierno espafiol nombré 79 maes-
tros mas, de supernumerarios, con derecho a ocupar las va-
cantes que pudieran surgir. Todos eran contratados de for-
ma interina, ya que el gobierno «queria conservar la facul-
tad de poderlos dejar cesantes con facilidad»*

Fue claro el via crucis del magisterio puertorriqueiio
en las dos ocasiones en que José Laureano Sanz y Posse
ocupé la Gobernacién de la isla. Su intencién fue obvia.
Tenia como finalidad asestar un fuerte golpe al movimiento
liberal y, simultdneamente, promover una actitud de servil
acatamiento en la juventud. Ademds, el sumir en la mayor
necesidad econémica a los maestros despedidos de sus car-
gos. Para abril de 1874 se habian sustituidos treinta y ocho
escuelas de nifios y treinta y cinco de nifias, mas 11 de nifias
que quedaron vacantes porque no aparecieron candidatas
al momento de ser considerados sus nombramientos.?!

La persecucién a la clase magisterial nativa parece ha-
ber disminuido con los gobernantes que le siguieron al men-
cionado gobernador. No obstante, para el afio 1878-79, se-
guian atn los trastornos de las permutas, traslados, renun-

114. Ibdd.

115. Macho Moreno, Juan. Compilacién Legislativa..., p. 224-227. En
estas paginas se puede constatar que esas plazas fueron cubiertas por
maestros peninsulares. Muchos maestros peninsulares fueron trafdos
a Puerto Rico como se ha seiialado para sustituir a maestros criollos.
Ver listado de maestros(as) que no fueron nombrados en el 1875. Ver
también convocatoria que se mandé a publicar en Madrid para proveer
escuelas de nifias en Puerto Rico. Las de nifios fueron anunciadas en
la Gaceta de Madrid, el 1 de septiembre de 1875. Con esa convocato-
ria se nombraron 79 maestros para escuelas de nifios.
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cias y nuevos nombramientos de maestros.’’® El 16 de di-
ciembre de 1878, el «<gobernador de la Serna le negé a Romédn
Baldorioty de Castro el permiso que solicitara para fundar
en Mayagiiez una Escuela Filotécnica dedicada a la instruc-
cién puiblica primaria superior». El 7 de agosto de 1878, el
Ayuntamiento de San Juan suspendié a los maestros Anto-
nio Barrera y Luna y a Maria Eugenia Iglesias; mds tarde
el gobernador ordené su reposicién, 1o que «prueba la tiran-
tez entre el Gobierno Insular y las Municipalidades respec-
to al servicio de escuelas».'¥

En este periodos no esta claro la escala de salarios para
maestros(as), se encuentran algunos casos en que se hace
referencia a estos. El 13 de febrero de 1876 aparece el nom-
bramiento de D. Gabino Niinez y Lépez, maestro normal en
Vega Baja con un salario de 2500 pesetas anuales, 500 para
local de escuela y 125 para gastos de materiales. El 24 de
enero de 1876 se nombré para Barros, hoy Naranjito a D.
José Hidalgo Topalda con 1700 pesetas de sueldo, 50 de al-
quiler y 62.50 para materiales. También se nombré a D.
Miguel Lara y Montolio en Rio Piedras con un sueldo de
1700 pesetas, asignacién para local de 250 y 62.50 para
materiales.!’® El 16 de diciembre de 1878, se nombré para
maestra de escuela elemental de Doiia Elena Martinez
Gandia con un sueldo de 2400 pesetas anuales, 1800 de asig-
nacién para casa y 362 para gastos de materiales. Se nom-
bré a Doiia Maria de la Candelaria Rivera y Reina, para
maestra de Aguadilla con 1750 pesetas anuales y 250 para
gastos de casa. A dona Luisa Matute y Ruiz para maestra
de Camuy.® Por real orden del 18 de enero de 1879, se
nombré en propiedad en San German a Dofia Carmen Borras
de Battestini con un sueldo 1690 pesetas anuales, 500 para

116. Ibid., p. 132.

117. Ibid., p. 133.

118. Ibid., pp. 228-229.

119. Ibid., pp. 243-244. Aparece una correccién al salario de Dofia Elena
Martinez Gandia de 1,690 anuales, 250 para casa y 62.50 para mate-
riales.
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casa y 125 para gastos de materiales. De igual forma se
nombré y con la misma fecha se nombré en como maestro en
propiedad de San Germédn a D. Santos Battestini; para
Utuado a Doiia Micaela Matute y Casas y Dofia Luisa
Hernédndez para Hatillo. Para maestra de escuela elemen-
tal de la capital se nombré a Dofia Maria Dolores Gavildn y
Guerrero, con un sueldo anual de 2400 pesetas, 1200 para
casa y 360 para gastos de materiales.’® También por real
orden, el 18 de junio de 1879, se nombr6 a Dona Dolores
Barbosa de Rodes, como maestra de escuela elemental en
Arecibo, con un sueldo anual de 1750 pesetas, 750 para casa
y 250 para materiales.!?!

Tabla 6
Salarios, Materiales y Casa (Pagados en Pesetas)'”

Maestras de

Instruccién Pablica Casa- Salario
Aflos | Cateporia Pueblo Escuela | Materiales | Anual

Da. Maria de la 1878 Agpadilla 250 1,750

Candelaria Rivera

Da. Elena Martinez 1878 | Elemental | San Juan 250 62.50 1,690

Gandia

Da. Maria Dolores 1879 | Elemental | San Juan 1,200 360 2,400

Gavildn y Guerrero -

Da. Carmen Borris 1879 San 500 125 1,690

de Battestini Germiin '

Da. Dolores Barbosa | 1879 | Elemental | Arecibo 750 250 1,750

de Rodes

Da. Francisca Gil de | 1879 | Superior | San Juan

Enriquez ’

120. Ibid., pp. 148-149.
121.1bid., p. 250.
122. En esta tabla se recoge una muestra de cémo variaba el pago por con-
cepto de salarios, casa-escuela, gastos de materiales de las maestras a
base de su categoria y pueblo. ’
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Moneda corriente para los maestros(as)
criollos y oficial para los/as peninsulares

En este periodo no sélo se reprimié grandemente a los
maestros(as)por razones ideolégicas sino que también se
penalizé por razones origen étnico y género. Los salarios de
los maestros espaiioles que se trajeron a Puerto Rico eran
superior a los criollos. A estos 1iltimos se pagaba con la mo-
neda corriente que se adopt6 en el 28 de mayo de 1874. En-
tre los alcances de la determinacién de la Diputacién Pro-
vincial estaba:

en lo sucesivo los presupuestos de gastos e ingresos provin-
ciales y municipales de esta isla se entiendan hechos y se ejecu-
ten en moneda corriente y por el valor usual que ésta tiene, con
supresién de la diferencia que por agio existe entre ella y la
oficial'?®

Mientras a los maestros que fueron enviados a Puerto
Rico para sustituir a los criollos se le pagaba con moneda
oficial. Asi lo resolvié el gobierno espaiiol en Puerto Rico en
circular del 14 de febrero de 1877 en los siguientes térmi-

nos:
en sesién ordinaria de ayer, se ha servido acordar que los
.Ayuntamientos verifiquen el pago de los sueldos de personales
de los Profesores de Instruccién piblica que tengan Real nom-
bramiento con arreglo a las consignaciones autorizadas con los
respectivos presupuestos.!®

Para saber especificamente a cuanto trascendia la dife-
rencia salarial implicaria tener las equivalencias entre una
moneda y la otra. Esa informacién no aparece en la docu-

123. Ibid., p. 213. Moneda corriente.
124. Ibid., p. 213. Ver circular sobre el aviso de la dopcién de la moneda
corriente.
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mentacién disponible sobre el tema. Es evidente la segrega-
cién por nacionalidad y sexo. Las reformas escolares que se
habian establecido en Puerto Rico hasta este periodo ha-
bian establecido unas escalas de salarios ahora todo indica
que se cambiaron en donde los salarios variaban entre las
mismas maestras, dependiendo su categoria, nacionalidad,
m4ds grande eran las diferencias por razones de género.

Los salarios de los educadores
bajo el Decreto Organico Despujols (1880)

Bajo la gobernacién del General Eulogio Despujéls, la
responsabilidad de los salarios de los maestros y maestras
continué siendo de las Juntas Locales de Instruccién Piibli-
ca.'”® Este decreto, con algunas modificaciones y reglamen-
tos que se implantaron, estuvo en vigor hasta la invasién
norteamericana a Puerto Rico en el 1898.1%¢ Segiin el mis-
mo, «los Maestros y Maestras de las Escuelas Publicas, per-
cibirdn, ademds del sueldo fijo, la asignacién para casa... y
para gastos de escritorio que les sefialardn los Municipios, el
producto de las retribuciones de los nifios que puedan pagar-
las. Estas retribuciones se fijardn por la respectiva Junta
local con la aprobacisén de la provincial». ¥ El Decreto Or-
géanico de Educacién obligaba a los municipios a pagar al
maestro(a) mensualmente unas cantidades de dinero pre-
viamente fijadas por concepto de material y pago de casas-
escuelas. A tono con esto, se establecia que «los municipios
consignardn en sus presupuestos como minimum, ... las can-
tidades ... que entregardn por mensualidades a los profeso

124. Alfonso Lépez Bustos, Historia Documental de la Educacién en
Puerto Rico (1503-1970). San Juan, Sanderman Inc., Apéndice Nam.
6, pp. 260-271.

126. Ibid., p. 68.

127, Ibdd., Articulo 78, p. 264.
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res de ambos sexos en concepto de material para las casas-
escuelas».'® Estos pagos eran determinados por la catego-
ria de la escuela y por el sexo del maestro. Por ejemplo, una
escuela superior de Primera clase, que era la més alta en
categoria, suponia pagar a un maestro 500 pesos al aiio por
concepto de material para las casas-escuelas, mientras la
escuela superior de nifias de la Capital (que ostentaba la
categoria mas alta), pagaba 360 pesos a una maestra. Las
escuelas rurales, le asignaban al maestro 24 pesos al aiio.
Sélo se equiparaba a los maestros de ambos sexos, con rela-
cién a la cantidad que se les asignaba para material y es-
cuela, a aquellos que ensefiaban en escuelas elementales de
Primera y Segunda clase y las auxiliares.

La politica salarial recibié modificaciones para 1884,
cuando ante los reclamos de varios municipios se aprobé
dejar a discrecién de los Ayuntamientos y Juntas Escolares
determinar la remuneracién a maestros(as):

...en vista de que son varios los Ayuntamientos y Juntas
Municipales que han solicitado la oportuna autorizacién para
acordar dicho aumento a los Maestros de sus respectivas de-
marcaciones, y de que si ese Gobierno General no la ha otorgado
desde luego ha sido por no consignarse con facultades para ha-
cerlo, ....no obstante lo que determinan los 69, 70y 71 del ...De-
creto orgénico, que fijan el salario que han de percibir los Profe-
sores de las Escuelas piblicas en sus diferentes grados, ha teni-
do a bien autorizar a los Ayuntamientos de esa provincia para
aumentar el haber de los expresados Maestros en sus respecti-
vas demarcaciones, como recompensa a sus méritos y servicios
a juicio de las correspondientes Juntas locales y de los Ayunta-
mientos, previo la aprobacién de ese Gobierno General.'*®

De esa manera el gobierno se lavaba las manos y le
dejaba la responsabilidad a los Ayuntamientos y Juntas de
Instruccién la responsabilidad practicamente total de los
salarios de maestro(as).

128. Ver en Ibid., Articulo 77, p. 264.
129. Macho Moreno, Juan. Compilacién Legislativa..., pp. 376-377.



280

Ann cuando los municipios venian obligados a pagar al
maestro sus salarios, el alquiler de casa-escuela y gastos de
materiales, en términos generales todo parece indicar que
éstos no cumplian con sus responsabilidades tal como debe-
rian de hacerlo, segiin el Decreto de 1880. En circular del 7
de octubre de 1885, el Gobernador General se quejaba de la
indiferencia de los alcaldes hacia este asunto:

Desatendidas por punto general las recomendaciones de este
gobierno, poco menos que ineficaces las reiteradas medidas adop-
tadas en distintas ocasiones con el laudable propdsito de asegu-
rar al magisterio el puntual pago de sus haberes, es llegado el
caso de hacer cumplir a los municipios los sagrados compromi-
sos que tienen contraidos...'3°

La siplica de dofia Elena Martinez, de que le pagaran
los atrasos por concepto de alquiler de casa y materiales
que se le adeudaban, dramatiza la situacién del problema
de estos pagos, mas las circunstancias de trabajo de los
maestros sustitutos o interinos. En su comunicacién del 3
de febrero de 1885 al Ayuntamiento de San Juan alegaba:

licencia por 4 meses para poder reparar fuerzas perdidas y
volver a mis faenas escolares. En mi enfermedad como en el
tiempo que estuve alejada de mis escuela hice gastos extraordi-
narios y muy superiores a mi modesto haber... no s6lo me impo-
nia sacrificios... el régimen curativo..., sino que tenia que abo-
nar la mitad de mi sueldo cuando més lo necesitaba a la Profe-
sora que me sustituyé en la escuela... se me ha venido abonando
con atraso, desde entonces el material y para alquiler de casa 'y
gastos de escritorios, p ...cerca de un aiio vengo sufriendo en mi
salud quebrantada..., obligaindome a solicitar o lo que tenia que
dedicar mi sueldo a estas atenciones para evitar demandas de
desahucios con que méds de un vez me amenazé el duefio del
local... la que he podido salvar hasta hoy por el auxilio que me

130. Ver Expediente sobre circular del Gobierno General de 7 de
octubre de 1885 acerca de los haberes de los profesores, A.G.P.R.,
F.M.S.J., Dep. Ins. Piib. , 1885, Leg. 68-A, Caja 170, Exp. 203-A.
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ha prestado mi hermano quien tiene un sueldo también modes-
to. 131

Ampardndose en el déficit presupuestario, el Ayunta-
miento de San Juan le hacia caso omiso a la comunicacién
que le cursara el profesor Nin Capacete. Este profesor, su-
plicaba al municipio que le pagaran las deudas por sueldos,
materiales y alquiler de casa.'®?

En el afio de 1886 la profesora dofia Juana Canales se
queja al Ayuntamiento de San Juan por las deudas que te-
nian con ella con relacién al alquiler de casa-escuela.!ss

Con la promesa de que el municipio se estd ocupando
de adquirir los recursos para pagar las deudas contraidas,
se trataba de conformar a la profesora doifia Francisca Gil
de Henriquez, directora de la Escuela Superior Modelo. Esta
profesora solicitaba, al igual que otros colegas que recurrian
al municipio a través de cartas, que se le pagara lo adeuda-
do por salarios, materiales y alquiler de casa-escuela. Ale-
gaba la profesora en carta dirigida al municipio en noviem-
bre de 1887, que le adeudaban 500 pesos por sueldos deven-
gados, casa y material de escritorio desde el 13 de marzo de
1880, en que se le nombré con 900 pesos de sueldo, 500 de
casa y 72 de materiales. Segiin ella, se le adeudaban 1,400
pesos reconocidos por el municipio, méas 600 por asignacio-
nes atrasadas.

El Ayuntamiento de San Juan acordé contestarle «que
se est4 ocupando... de adquirir los recursos econ6micos pen-
dientes de cobro por presupuestos correspondientes a los
mismos... y que oportunamente se pagard la diferencia en

131. Ver Expediente de Da Elena Martinez suplicando que le abonen los
sueldos que se le adeudan, A.G.P.R., FM.S.J., Dep. Ins. Pib. Leg. 68,
Caja 170, Exp. 201-A.

132. Expediente sobre escrito del profesor Nin Capacete suplicando que se le
abonen las cantidades que se le adeudan, A.G.P.R., FM.S.J., Dep. Ins.
Piib., 1885, Leg. 68-A, Caja 170, Exp. 205-A.

133. Expediente sobre los alquileres que se le adeudan de casa a la escuela
que regenta la profesora Doria Juana Canales, A.G.P.R.,, FM.S.J., Dep.
Ins. Puib. 1886, Leg. 68-A, Caja 170, Exp. 206-A.
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sueldos a que tiene derecho desde octubre de 1880 hasta fin
del corriente afio econémico...»!%

Ademas de lo antes planteado, algunos municipios es-
tablecieron medidas para que el maestro justificara «los
gastos de escritorios»; asf lo hizo Morovis, pero ese requisito
fue utilizado con unos maestros y con otros no. En carta
enviada al periédico El Magisterio de Puerto Rico, el
profesor don Generoso Gémez Labrada, de este pueblo, plan-
tea que a €l no se le ha exigido nada, pero a la «sefiorita
Profesora», si:

... resulta que la medida se ha tomado con la sefiorita Profe-
sora, a fin de que justifique ésta la inversién de lo que se le da
(20 reales) para costura, hilo, seda, dedales, aguja, etc., de nifias
pobres. Quiere decir, que e] Ayuntamiento de Morovis hace la
excepcién y pide a una Profesora inversién de sumas y no hace
lo mismo con los dem4s Maestros.!s

Para el mayor entendimiento de esta exposicién, se ofre-
ce las equivalencias monetarias en la siguiente tabla:

Tabla 7
Moneda: Siglo XIX"*¢
1 real 34 maravedises
1 peso 8 reales
1 escudo Y2 (medio) peso

A pesar de lo limitado del presupuesto que asignaban
los municipios para el alquiler y mantenimiento de las ca-
sas-escuelas, hubo maestros que se quejaron por rebajas en
las asignaciones para esos fines:

134. Expediente sobre la solicitud de la profesora Doiia Francisca Gil de
Henrfquez..., A.GPR., FM.S.J., Dep. Ins. Piib., 1887, Leg. 68-A, Caja
170, Exp. 209-A.

135. “Morovis”, El Magisterio..., Afio II, Nim. 19, mayo 11 de 1890, p. 1.

136. Ver Fernando Pic6, “Pesos y Medidas”, Historia General..., p. 9.
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Los profesores de San Germén se resienten de que se
haya rebajado a 7 y 2 pesos respectivamente la asignacién para
las escuelas elementales y rurales de aquel término municipal.

Si aquel Ayuntamiento hubiese incluido en el presu-
puesto los aumentos que tenia consignados, cumpliendo la or-
den del Gobierno General, cuyos aumentos son de 3 y 2 pesos
segin la categoria, no tendria queja aquel Profesorado.'®’

Si la rebaja en la asignacién de pago de casas-escuelas
gener6 quejas, més malestar le produjo al magisterio de la
Capital la determinacién de la Junta de Instruccién Piiblica
de San Juan de retener el pago que se hacfa al maestro(a)
por concepto de alquiler de casa-escuela hasta la «presenta-
cién de recibo de haber satisfecho el pago por el mes ante-
rior». Segin la prensa, al alcalde no le gusté el que la Junta
Directiva de la Asociacién de Maestros censurara la deci-
sién del Ayuntamiento de posponer para el mes de septiem-
bre los exdmenes anuales que durante junio se le adminis-
traban a los estudiantes al cierre del afio escolar.’® Como
reaccion a esa censura publica, el alcalde de la Capital retu-
vo el pago por tal concepto al magisterio.s®

Como norma general, el gobierno espaifiol en Puerto
Rico, al hacer publica las plazas de maestros, indicaba la
cantidad de salario que iban a ganar estos y el monto de
dinero asignado para alquiler de casa escuela y escritorio
(materiales did4cticos). El sueldo del maestro se determi-
naba dependiendo de la categoria de la escuela. Segin el

137. “En San Germén” (Seccién de Sueltos y Noticias), E1 Magisterio...,
Ario 1, Nim. 19, mayo 12 de 1889, p. 7. Otro de los muchos casos en
que se le redujo la asignacién destinada a Casa-escuela aparece tam-
bién en El Magisterio... Afio 11, Nim. 10, marzo 9 de 1890, p.4.

138. Ver “La Asociaci6én de Maestros y Junta Local”, El Magisterio..., Afio
11, Niim. 20,mayo 18 de 1880, p. 1.

139.“Por el Profesorado”, E1 Magisterio..., Afio II, Ndm.23, junio 8 de 1890,
p. 1-2. En estas pdginas aparecen publicadas fragmentos de los perié-
dicos La Nacién Espaiiola, La'Balanza y La Draga en donde se denun-
cia la actitud arbitraria e ilegal de la Junta de Instruccién de la Capi-
tal. También se solidarizaban con el Magisterio de la Capital EI Cla-
mor del Pats, Afio II, Nim. 24, junio 16 de 1890, p. 2.
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Decreto Organico de Educacién: los maestros de Escuelas
Superiores de Primera Clase, gozardn el sueldo anual de
1,200 pesos y los de Segunda, el de 1,000. Los maestros de
las elementales de Primera clase, los sueldos siguientes: “en
la capital, Mayagiiez y Ponce 720 pesos al afio. En las de-
m4s poblaciones, 600 pesos al afio. Los maestros de las es-
cuelas elementales de Segunda clase, tendran en la Capi-
tal, Mayagiiez y Ponce, 540 pesos anuales y 480 cada uno en
los demas pueblos». Los Maestros de las Escuelas auxilia-
res disfrutardn 360 pesos anuales, y los de las rurales 300,
que quedaran reducidos a 300 y 240, respectivamente, mien-
tras no cumplan el requisito del examen prescrito en los ar-
ticulos 15 y 16 del presente Decreto, y sean aprobados por
este Gobierno General.*

Los salarios de las maestras continuaron institucio-
nalmente viéndose de manera inferior a los de los maestros.
Las educadoras de escuela superior, segiin el Decreto Orga-
nico, deberian recibir: sueldo anual, 900 pesos la de la Capi-
tal, 800 las de Mayagiiez y Ponce, y 700 la de Humacao, de
cuyas cantidades abonard 200 por cada maestra la Diputa-
cién Provincial, en el concepto de ser Directoras de las es-
cuelas-modelo. El resto de dichos sueldos, los abonaran los
Ayuntamientos respectivos. Las Maestras de las Escuelas
elementales de Primera clase, tendran el sueldo de 500 pe-
sos (en la Capital serdn 600) y el de 400 pesos las de Segun-
da clase. Las maestras de Escuelas auxiliares, tendrédn 240
pesos de sueldo anual.”4

140. Alfonso Lépez, Bustos, Historia Documental...., Op. cit. con rela-
cién a los salarios de los maestros ver Capftulo II, Derechos, Articulos
68 y 69, p. 262.

141. Ibid., Artfculo 70, pp. 262-263.
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Solidaridad con maestras anima
la bisqueda de la igualdad salarial

Dos de las causas por las que abogaba el periédico El
Magisterio de Puerto Rico, y que figuraban como lemas
de primera plana de este semanario eran:

“La legislacién de Instruccién Piblica de la Peninsula debe
aplicarse a Puerto Rico» y «Las profesoras deben disfrutar, se-
gin su categoria, igual sueldo que los profesores”, 2

La evidencia apunta a que esos dos lemas estuvieron
apareciendo en la portada de este periédico desde su prime-
ra publicacién hasta que cambié su administracién, cuando
se quitaron éstos y se sustituyeron por otros. Planteaba El
Magisterio de Puerto Rico en defensa de los derechos de
la mujer y de la educacién:

éste es un extremo en el cual debe fijjarse la comisién nom-
brada para reformar el Decreto Organico, y tenerlo presente al
tratar la cuestién de sueldos; pues no porque una costumbre
inveterada venga sancionando tal diferencia, debe ello asi ser
motivo para que continde, lo que no vacilamos en calificar de
injusto.
Estamos pocos acostumbrados a ver gastar en la escue-
Ia, que consume una de las partidas més pequefias de los presu-
puestos, y es natural que haya quien exclame «sobrado se gasta

142. De estos periédicos, la Colecciéon Puertorriqueiia de Ia Universi-
dad de Puerto Rico, Recinto de Rio Piedras, logré conservar a
través de micropeliculas la mayor parte de ellos, desde el Afio 1, Nim.
1, de enero de 1889 hasta el Afio III, Num. 45, diciembre 13 de 1891.
En un perfodo de 8 a 9 afios parece ser que no volvié a publicarse hasta
el afio de 1899. Para el 1899, s6lo aparecen dos nimeros, el del Afio I,
(Segunda Epoca),niim. 13, mayo de 1899 y el del Afio 1 (Segunda Epo-
ca), Nim. 9, abril 9 de 1899, Aquf cabe preguntarse, ;hasta cudndo
estuvo publicdndose bajo sus primeros fundadores? ;Hasta ese tiltimo
nimero que aparece microfilmado del 13 de diciembre de 18917 ;Se
perdieron las publicaciones durante esos 8 a 9 afios? ;En su Segunda
Epoca, cusinto tiempo estuvo publicAndose y cusintos nimeros public6?
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en instruccién. Pues hay que gastar més y el dia que el presu-
puesto escolar presente una cifra mayor que otro ramo, cual-
quiera de la administracién, ese dia diremos y ese dia lo verén
todos, que la riqueza de la isla se habra elevado considerable-
mente.

El gasto de la instruccién es el inico que vuelve con cre-
ces a las cajas del tesoro piblico, de modo que en realidad las
erogaciones de la escuela no son sino colocar los fondos que se
invierten en ella, a un interés crecidisimo, es un agiotaje a que
se dedican hoy todos los pueblos civilizados.™?

A esas expresiones le siguieron otras que fueron envia-
das al periédico, en donde se manifestaba solidaridad con el
reclamo de las profesoras. En uno de ellos expresaba el Sr.
Manuel Romero:

Pero no ha sido nuestro 4nimo hablar en tesis general, ha
sido \inicamente levantar nuestra humilde voz en favor de las
Profesoras de Puerto Rico, tan oscurecidas, como agobiadas de
trabajo, tratadas, permitasenos la expresién, con poca galante-
ria. El sueldo asignado a estas obreras de la inteligencia, no es
el que en justicia les corresponde, viéndose sin que se pueda ex-
plicar el motivo, que aquél es menos que el de los profesores.!*

Tabla 8
Salarios Anuales para Maestras segtin el Decreto
Orgénico de Instruccién Primaria del Gobernador
Eulogio Despujol (1880)'¢’

Categoria Pueblos Sueldos
Escuelas superiores San Juan 900 pesos
Escuelas superiores Mayagiiez y Ponce 800 pesos
Escuelas superiores Humacao 700 pesos
Escuelas elementales de 1® clase | San Juan 600 pesos
Escuelas elementales de 2° clase | San Juan 400 pesos
Escuelas auxiliares 240 pesos

143. “Nivelaci6én de sueldos”, EL Magisterio..., Afio 1, Ntim. 5, 3 de febre-
ro de 1889, pp. 3-4.

144. Manuel Romero, “Por las profesoras”, El Magisterio..., Afio 1, Nim.
6, pp. 4-5.

145. Ver Cap. 11, Derechos, Alfonso Lépez Bustos, Historia Documen-
tal, .Art. 68-70, pp. 262-263.
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Tabla 9

Salarios Anuales para Maestros segin el Decreto Organico de

Instruccion Primaria del Gobernador Eulo

io Despujol (1880)'*

Categorfa Pueblos Sueldos
Escuelas superiores de 1* clase 1,200 pesos
Escuelas superiores de 2° clase 1,000 pesos
Escuelas elementales de 1® clase | San Juan, Mayagiiez | 720 pesos
y Ponce
Demis poblaciones | 600 pesos
Escuelas elementales de 2° clase | San Juan, Mayagilez | 540 pesos
y Ponce
Demis pueblos 480 pesos
Escuelas auxiliares 360 pesos (reducidos a 300

si no cumplia con el examen
prescrito para ejercer en el
magisterio)

Escuelas rurales

| 300 pesos (reducidos a 240

hasta que cumplan con el .
examen para ejercer en el

magisterio)

Las maestras reclaman igualdad
en el pago de salarios

Las educadoras puertorriqueiias no se quedaron de bra-
zos cruzados ante el discrimen de que eran objeto con rela-

cién a la retribucién de salarios en comparacién con

los

maestros.’*’ La carta de Manuel Romero fue contestada pi-

146.Ver Cap. II, Derechos, Alfonso Lépez Bustos, Historia Docu-men-

tal, Art. 68-70, pp. 262-263.
147. Algunas maestras que se mencionan denunciando piblicamente la

des-

igualdad de salarios se encuentran la Srta. dofia Juana Canales, la
Sra. Roqué (Maestra de la Escuela Superior de Humacao)(la Sra. Fran-
cisca Gil de Henriquez (Profesora de la Escuela Superior de San Juan).
Ver “La nivelacién”, El Magisterio..., (Seccién Orgénica), Afio 1, Ntim.
14, abril 14 de 1889, p. 5. Doiia Adela R. Iturrino de Espinet de Morovis,
Ver “Sueltos y Noticias”, de este mismo periédico, Afio 1, Nvim. 8, p.6.
También hay que destacar el trabajo solidario de la “Sociedad Protec-
tora de la Educacién de la Mujer”, El Magisterio..., Afio 1, Num. 29,
julio 21 de 1889, p. 2. Debido a la presién ejercida por Asociacién de
Maestros, la Junta Local de la Capital acordé por «unanimidad solici-
tar al Gobernador General que interpusiera su valiosa influencia, a
fin de recabar de los Ayuntamientos la nivelacién de sueldos entre
maestros y maestras», Ver E1 Magisterio..., Afio II, Niim. 20, mayo 18
de 1890, p. 1.
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blicamente por la profesora de escuela superior dofia Ana
Roqué y Géigel, en donde le agradecia el interés que se to-
maba este sefior y, a su vez, expresaba inconformidad con
algunos de sus sefialamientos; ademads, exhortaba al resto
de las maestras a luchar por la nivelacién de salarios:

... debemos pedir al Gobierno, que se nos haga justicia, que
se nos considere como a nuestras hermanas de la Peninsula,
puesto que sangre espafiola corre por nuestras venas; y por la
patria y para su engrandecimiento trabajamos. Por lo tanto,
tenemos derecho a ser consideradas como hijas legitimas de
nuestra Madre, y a percibir igual sueldo que nuestro compaiiero
el Maestro. Nada de galanterias debemos pretender; nada de
gracias especiales; la ley es ley, y a todos nos debe proteger de
igual manera; justicia es lo que debemos pedir; no sélo por con-
ducto de nuestros Diputados; si no en una exposicién a nuestra
Reina, firmada por todas las Maestras de Puerto Rico. ;Qué
pasa en Puerto Rico con las profesoras? Que teniendo las mis-
mas asignaturas que enseiiar, y trabajando el mismo tiempo que
el Maestro, a las elementales se les paga a la de Segunda clase
$400 y al maestro de la misma categoria 540 a los de la Capital,
y 480 a los de los pueblos; los de Primera clase tienen $600 y la
Maestra 500; pero donde es més notable la diferencia es en los
superiores. ... las profesoras superiores... también tienen el de-
ber de permitir en su escuela la prictica de las aspirantes a
maestras; luego tienen un deber més que el maestro, y es dema-
siada la desproporcién de sus sueldos. Esto, esto es lo que debe-
mos pedir uno y otro dia a nuestro Gobierno; nada de gracias,
ya es hora de que se nos haga justicia.8

Llama la atencién, adem4s del planteamiento de justi-
cia, el asunto de trato de iguales a los peninsulares, el re-
chazo a un trato galante y si a un trato por justicia en armo-
nia con la legislacién aprobada en Espaiia desde 1883 en
donde se conocia el pago por igual a maestras/os.

Ademds de la carta antes mencionada, en solidaridad
con la Profesora Roqué, volvi6 a expresarse el Sr. Manuel

148.Ver sobre el articulo del Sr. Romero la contestacién que ofrece la Maes-
tra de escuela superior dofia Ana Roque, El Magisterio... Afio 1, Nim.
7, pp. 4-5.
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Romero sobre el asunto de la nivelacién de salarios. En res-
puesta a la carta de la Profesora Roqué el Sr. Manuel Rome-
ro insiste en la creacién de “una sociedad de mutuo benefi-
cio entre todas las profesoras, a cuyo efecto se levantaria un
fondo, que para formarlo contribuiria cada una con seis pe-
sos anuales”. También sugiere la exencién de pago de con-
tribuciones a los maestro/as. Sobre este tltimo asunto di-
fiere la Profesora Roqué aduciendo de innecesario por exis-
tir una asociacién de Damas. Sobre este particular argiiia
el Sr. Romero:

Pide dicha sefiora igualdad de sueldos entre 1a Maestra y el
Maestro; no estd conforme con el gobierno por galanteria (ya
que no por justicia no les imponga contribucién alguna, y con
respecto a lo 1iltimo lo considera innecesario por existir una aso-
ciacién de Damas con idéntico fin, y estar en proyecto otra para
jubilaciones. La ley es ley y por lo tanto, todos deben pagar con-
tribucién dice la Sra. Roqué; habla asi, tan respetable sefiora,
porque sélo paga menos de seis pesos anuales de contribucién,
jah! jsi pagara al igual de las profesoras de aqui, una $39 y la
otra $31! Entonces estaria del todo conforme con lo que pedi-
mos.}4®

Para el Sr. Romero el pago de contribuciones debia ser
por igual a todos:

Si la ley es ley, y esa ley dice que se les gaga el reparto a
todos los empleados partiendo del mismo tanto porciento, ;por
qué en Humacao se le impone a la maestra superior $6 y en
Recibo a la elemental $39?71%°

Aun cuando el Sr. Romero es solidario con la equidad
salarial también lo era en el asunto del pago de contribucio-
nes. Por razones de categoria entre maestras y hasta posi-
blemente geogréaficas las autoridades gubernamentales, es

149. “El articulo de la Seiiora Roqué”, El Magisterio..., Afio 1, Nam. 9,
pég. 1.
150. Ibid.
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tablecia diferencias en el pago de contribuciones a las maes-
tras. Posiblemente por conveniencia econémica la Sra. Ro-
que abogaba porque las Asociaciones de Damas y la de jubi-
laciones se encargarian del asunto.

Independientemente las coincidencias y las diferencias
el Sr. Romero fue una de las personas en expresar piblica-
mente el interés porque a las mujeres se le garantizara
mayores oportunidades de educacién. Desde su particular
éptica planteaba:

Estamos de acuerdo, la mujer debe ser instruida para que
vaya saliendo de la terrible postergacién en que se le ha tenido.
La nifia en la escuela debe instruirsele lo méas posible, para que
en su dia, sepa llenar cumplidamente los deberes de su sexo,
tales como buena esposa y mejor madre. Instruccién y educa-
cién es lo que pedimos. Teniendo instruccién enriquecers los
conocimientos de las demds de su sexo, puestas bajo su direc-
cién.’®

La visién del Sr. Romero no estaba distante de algunos
intelectuales de la época. Esa era en gran medida la visién
de Salvador Brau y el Dr. Gabriel Ferrer.’®2 Ambos en de-
nuncia a la posicién de indiferencia del gobierno, abogaron
por la educacién formal de la mujer. Pero educacién de sub-
ordinacién, no para que se le viera igual al hombre, sino de
servicio a é]. Dentro del contexo del reclamo de la nivela-
cién de salarios entre maestras(os), la arbitrariedad llegé6 a
unos niveles en el caso del pueblo de Carolina que se le pagé
lo adeudado con un salario por debajo a lo acordado con una
maestra:

Siendo Alcalde Delegado.... Don Joaquin de Fonseca logré,
segiin lo comunicamos oportunamente a nuestros lectores, ni-
velar los sueldos entre Maestros y Maestras; pero se vino para

151.Ibid.

152.Para la visi6n de Salvador Brau y el Dr. Gabriel Ferrer ver articulo de
Olga Jiménez de Wagenheim, “Mujer y sociedad en el Puerto Rico del
siglo XIX”, Revista Centro de Estudios Puertorriqueiios, Vol. I,
Nuim. 7, 1989-1990, pp. 12-17
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esta Capital el Sr. Fonseca, y después, cuando la Profesora va a
cobrar sus haberes, con sobrado atraso, le expiden los libramien-
tos a razén de $33 mensuales en lugar de $40 que fue la suma
acordada, segiin comunicacién dirigida a dicha Maestra, que
tendra hoy que conformarse, por ahora, con que sea una ilusién
lo que se le concedié6 en virtud de sus excelentes servicios, apre-
ciados asi por el recto e ilustrado criterio del Sr. Fonseca.!s®

El asunto de la desigualdad de salarios entre los maes-
tros y maestras no sé6lo fue objeto de debate y polémicas en
Puerto Rico, sino que el mismo habia sido planteado por un
representante de la isla, el Sr. Sarda en el Congreso Nacio-
nal Pedagégico celebrado en Madrid en el 1889.15

Las protestas de las educadoras, la prensa magisterial
y demds personas que se identificaron con la causa de éstas
por la igualdad de salarios tuvieron su efecto positivo. Asi
lo reconoce el periédico E1 Magisterio de Puerto Rico al
seifalar:

son muchos ya los pueblos que han realizado la nivelacién de
sueldos: un esfuerzo méas y habremos dado un gran paso en la
senda del progreso. Hagamos por nuestros hijos, lo que por nues-

tros hijos debemos. ;Es que merecen menos? ;Qué nos detie-
ne?lﬁﬁ

En una carta enviada a los periédicos La Instruccion
y El Magisterio de Puerto Rico, una profesora, la cual
no se identifica, contrasta la situacién de la agricultura del
pais con la del magisterio, con la intencién de dramatizar la
situacién econémica de éste. Para ella, mientras el café y el
azicar alcanzan buen precio y se aumenta el jornal de los

153.“Tejer y destejer”, E1 Magisterio..., Afio IT, Niim. 46, noviembre 16 de
1890, p. 2.

154.Ver “La nivelacién”, El Magisterio...., Op. Cit.

155. “A los Municipios”, El1 Magisterio..., Afio 1, Nim. 10, abril 21 de 1889,
p. 4. Entre los pueblos que se mencionan haber nivelado los salarios
entre los maestros(as) se encuentran Aibonito, Cayey y Carolina ver
El Magisterio..., Aiio II, Num. 13, marzo 30 de 1890, p.2.
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trabajadores agricolas, sin embargo, para el maestro la si-
tuacién era sumamente critica:

La situacién de la nuestra hermosa Isla es halagadora con el
buen precio que alcanza el café y el aziicar; los agricultores es-
t4n de enhorabuena y hasta han aumentado el jornal a los tra-
bajadores, pues todos los articulos de comer y beber estan su-
mamente caros y la vida se hace dificilisima en este pais donde
ya eran de suyo bien penosa.

En medio de la prosperidad de que gozar4 la Isla con el valor
de sus frutos, el pobre apéstol del progreso estd condenado a
arrastrar una vida llena de dificultades cada vez mayores; pero
si el maestro est4 en estas condiciones jqué ser4d de nosotras las
maestras, que por una anomalia que no se concibe, pues la vida
se hace demasiada cara, y a nosotros y a muchas familias nos
amenaza la miseria. Las elementales es demasiado sabido, tie-
nen diez pesos menos que el maestro de igual categoria; pero las
superiores que justamente viven en los pueblos en que es més
cara la vida, sélo tienen la mitad del sueldo del maestro: dando-
se el caso de que profesores de escuelas elementales de Segunda
Clase, tienen mas sueldo que las directoras de las escuelas su-
periores modelo; bien porque en algunos de estos pequefios pue-
blos de la isla son mds entusiastas por la ensefianza, bien por-
que ya hay muchos pueblos que han nivelado los sueldos de sus
profesores. ¢

Desde el 6 de julio de 1883 se habia legislado en Espa-

fia para nivelar los salarios de maestras y maestros; sin
embargo, en Puerto Rico se continuaba considerando en
muchos municipios a las profesoras como inferiores a los
profesores. El que Espafia aprobara legislacién para igua-
lar los salarios de ambos sexos, no significaba que en la préac-
tica se hiciera. El trato de inferioridad a las educadoras en
Puerto Rico, llegé a tal nivel, que la peticién que hiciera la
Directora de Niiias de la Capital fue desestimada por las
autoridades espafiolas. Algunos fragmentos de la comuni-
cacién del Ministro de Ultramar al Gobierno General de

156.“Una profesora”, El Magisterio..., Afio 1, Nim. 28, julio 14 de 1889,

pag. 3.
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Puerto Rico, con relacién a la solicitud de dofia Francisca
Gil Valero para que se les hiciera justicia extensiva a las
maestras en la nivelacién de sueldos, dicen:

Por el Ministro de Ultramar se comunica a este Gobierno
General con fecha 25 del mes préximo pasado y bajo el niimero
53 de una Real Orden, desestimando la instancia de la Directo-
ra de la Escuela superior de nifias de esta Capital, dofia Fran-
cisca Gil Valero, solicitando se haga extensiva a esta Isla la Ley
de 6 de Julio de 1883 estableciendo la nivelacién de sueldos en-
tre Maestros y Maestras de una misma localidad, siempre que
le tenga igual titulo y desempeiien en propiedad Escuela idénti-
ca categoria.

Lo que de orden de su S. E. se publica en el periddico
oficial para general conocimiento.

Puerto Rico 17 de marzo de 1891. El Secretario del Go-
bierno General,

Leopoldo Cano».'s

La presi6én publica generada por las educadoras puer-
torriquefias parece que no llegé a un nivel decisional que
obligara a las autoridades espaifiolas en Puerto Rico a con-
cederle una reivindicacién econémica que ya habian logra-
do las de Espaiia. Asi lo reconoce el periédico E1 Magiste-
rio...; al explicar el por qué se les negaba la nivelacién de
sueldos a las maestras puertorriqueiias y la inercia e indife-
rencia del Sr. Ministro de Ultramar de reconocerle ese dere-
cho a éstas:

(0 seré que el estacionamiento a que son tan apegados cier-
tos gobernantes espera el impulso de la opinién para dictar en
Puerto Rico lo que se hizo en la Peninsula ante tal mévil? Sino
es razén la de que alli se haga lo que aqui se ha hecho, no por
voluntad, sino por la fuerza de las circunstancias, no acertamos
a explicarnos la resolucién expresada.!®®

157.De La Gaceta del dia 19. Segin citado por El Magisterio? Aiio III,
Nim. 12, marzo de 1891, p. 3. Ver también Macho Moreno, Juan. Com-
pilaciéon Legislativa...pp. 376-377.

158.“De nuestros Canjes”, E1 Magisterio..., Afio ITI, Ntim.30, agosto 9 de
1891, p. 4.
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Transcurrieron diez afios para que en Puerto Rico se
viniera a implantar la legislacién que nivelaba los salarios
de maestras y maestros. Con la Real Orden Nim. 581, el
Ministro de Ultramar comunicaba al gobierno general de
Puerto Rico que:

el articulo 20 de la ley de presupuesto del 6 de agosto 1iltimo
para aplicar de manera m4s conveniente en esa isla la Ley del 6
de junio de 1883, por la que se previene que la dotacién de las
maestras de instruccién primaria sea igual a la que disfrutan
los maestros de la misma clase... entendiéndose que ha de ha-
cerse bajo las bases siguientes: 1° que se extienda exclusiva-
mente... entre las escuelas de nifios y de nifias que pertenezcan
a una misma categoria aunque no se hallen establecidas en la
misma poblacién o distrito municipal; 2% que inicamente se
tenga en cuenta la dotacién que esta sefialada al profesor de
escuela segtin la categoria de ésta, deduciéndose las sumas res-
pectivas a la consignacién que cada escuela tenga para casa,
libros, mobiliario, escritorio, labores, premios y demés emolu-
mentos que sobre dicho haber pudieran tener el maestro o la
maestra...”*®

Segtin el Presupuesto de la Capital de 1894-95, el suel-
do de un maestro de escuela superior era de 1500 pesos anua-
les y el de una educadora de escuela de la misma categoria
de 1500. El sueldo de cinco profesores elementales de 1™
clase a 720 ascendia a 3600 anuales, el de dos maestros de
22 540 era de 1080, el de uno auxiliar para Santurce 360 y el
de uno para adultos 500. El sueldo de cinco profesoras ele-
mentales de 1™clase a 720, ascendia a 3600 pesos anuales,
y el de dos maestras de 22, de 5400 a 1080. 1%

159.Expediente relativo a la nivelacién de sueldos de los maestros de Ins-
truccién primaria, A.G.P.R., FM.S.J., Dep. Ins. Piib., 1893, Leg. 68,
Caja 169, Exp. 64. Se indica en este expediente que copia del original
fue puesto en La Gaceta, No. 113 de 28 de septiembre de 1893.

160. Ver Ibdd..
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Tabla 10
Presupuesto de San Juan para
Maestros(as) (1894-1895)''
Categoria Sueldo Anual
Escuela superior 1,500 pesos
Escuelas elementales 720 pesos
Escuelas de 1° clase 720 pesos
Escuelas de 2° clase 540 pesos
Auxiliar 360 pesos
Adultos 500 pesos

Si bien es cierto, que se nivelaron los salarios de los
educadores(as) para efectos de la ley, no menos cierto es que,
en las condiciones que se establecié esa igualdad, eliminaba
otros beneficios que ya tenian éstos(as), como fue el incenti-
vo de 15 pesos anuales que se suponia ofrecer a aquellos que
reuniesen en sus escuelas mds de 80 estudiantes matricula-
dos,2 al establecer que se «tuviese linicamente en cuenta
la dotacién personal de los maestros segin la categoria de
escuela, deduciéndose de la misma las sumas que percibian
entre otras cosas, por premios o emolumentos sobre dicho
haber, o sea, toda utilidad que venian recibiendo como re-
muneracién de sus servicios, ademas de su sueldo».’®3 Es
decir, que se eliminaban las cantidades que antes se asigna-
ban a los maestros (as) para alquiler de casa, materiales,
premios, etc. Habria que preguntarse si luego de estas de-
ducciones las maestras quedaban igual o peor a la nivela-

161.1b1d..

162.Ver Expediente sobre aumento de asignacién que solicita la profesora
Dodia Dolores Cueto sustituta de Doria Juana Canales, A.G.P.R.,
FM.S.J., Dep. Insta. Pub., 1890, Leg. 68, Caja 169, Exp. 58.

163, Ver Expediente relativo a la nivelacién de salarios..., Op. cit.
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cién de salarios. El mismo afio en que se puso en vigor la
nivelacién de salarios se determiné por parte del Gobierno
General el pagar la mitad de sueldo a los que trabajaban
como maestra(os) sin obtener el titulo para ello.’6

La escala salarial anterior, en comparacién a la esta-
blecida por el Decreto Organico de 1880, eleva de 1,200 a
1,500 pesos la compensacién anual recibida por los educa-
dores. Sin embargo, deja en el mismo salario de unos 720
pesos a los maestros de escuelas elementales de primera
clase. Estos se quedaron con el mismo salario de catorce
afios atrds. En igual condicién continuaron los de escuelas
elementales de segunda clase y los de escuelas auxiliares.

Tabla 11
Niiias Pobres Matriculadas en las Escuelas de
la Capital (1™ de octubre de 1890)'

Lugar Maestra Matricula
Superior Sra. Gil de Henriquez . 70
Barrio 1™ Srta. Cueto ‘ 105
Barrio 2% Srta. Martinez Gandia 51
Barrio 3% Sra. Gavilén 95
Barrio 4% Sra. Barbosa de Rodes 90
Barrio 5° Srta. Capé (Marina) 63
Hadelma Srta. Gonzidlez Anaya ] 78
Santurce Srta. Iglesias 57

164.Macho Moreno, Juan. Compilacién Legislativa...p. 378.

165.Ver Expediente sobre aumento de asignacién que solicita la profesora
Doria Dolores Cueto sustituta de Dafia Juana Canales, A.G.P.R.,
F.M.S.J., Dep. Ins. Piib., 1890, Leg. 68, Caja 169, Exp. 58.
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CONCLUSIONES

Los salarios de los maestros/as estuvieron sujetos a los
vaivenes de los Ayntamientos, del gobierno central, de los
cambios de los diversos estatutos de de reforma educativa y
en la cantidad de estudiantes pudientes matriculados en
sus respectivas escuelas. No siempre el salario establecido
en los estatutos de reforma educativa era el recido por el
maestro/a. En la mayoria de las ocasiones los Ayuntamien-
tos remuneraban al maestro de manera diferente. En los
primeros fermentos, del desarrollo del sitema de educacién
publica, se contrataron maestros varones y se establecieron
tinicamente escuelas para nifios. Lo que demuestra que no
se le daba ninguna importancia a la educacién de las nifias.
Se desprende, desde la primera reforma formal de educa-
cién, conocido como el Directorio del General Muesas, la
desconfianza del estado en el magisterio. Desde el poder se
visualizaba la imagen del maestro como una “persona de
buena opinién y fama”. Se pone al descubierto, la poca im-
portancia que le asignaban los Ayuntamientos al desarrollo
de la educacién, su indiferencia los lleva a querer desenten-
derse de la obligacién del pago de los maestros/as. El esta-
blecimientos de escuelas se tropieza resistencia de los con-
tribuyentes y ocasiones de las autoridades municipales.
Desde las primeras maestras contratadas se evidencia el
trato desigual institucionalizado en comparacién con los
maestros en términos salariales. Se deduce que los maes-
tros/as solo aceptaban aquellos alumnos/as que sus padres
pudieran pagar lo estatuido. El ingreso o salario del maes-
tro/a dependendia en gran medida de lo pagado por los alum-
nos/as. Eso podria explicar las interrogantes sobre la baja
asistencia de nifias y nifios a las escuelas piblicas. Ademads
del prejuicio por razones de género y clase, hubo maestro/as
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que por razones econémicas y especificamente de salarios,
no veian con buenos ojos, el que estudiantes de color negro
se matricularan en las escuelas, porque no tenfan nada que
aportar a los gastos de la escuela y menos a su salario. Por
tal razén habria que preguntarse cudntos maestros recha-
zaban a los pobres y més aun a los nifios negros pobres. Una
de las causas que impidi6 el desarrollo de la educacién de lo
que llamaban “el bello sexo” era la falta de profesoras, que
aunque quisieran dedicarse a este trabajo, no lo podian por
carencia de titulos que las autorizaran para ello. No obs-
tante, en aquellos pueblos de la isla, en que habia escuelas
para nifids, las profesoras no ensefiaban pero los profesores
si, o “pesonas inteligentes” las asignaturas de Gramatica,
Aritmética y Escritura. A las profesoras se le permitia ense-
fiar inicamente Lectura, Doctrina cristiana, Costura y Bor-
dados. Si eran contratadas para trabajabar en una escuela,
se les requeria expresar por escrito que aceptaban colocar a
su “costa” un profesor que ensefiara las asignaturas que le
estaban vedadas. No sélo se reprimié grandemente a los
maestros/as, por razones de género, sino también por razo-
nes de origen etnico e ideolégicas. Los salarios de los maes-
tros/as peninsulares que se trajeron a Puerto Rico eran su-
periores a los criollos. A estos tltimos, se le pagaba con la
moneda corriente que se adopt6 el 28 de mayo de 1874. Si
bien es cierto, la lucha de las maestras llevé a que se nivela-
ran los salarios de los educadores/as para efectos de la ley,
no menos cierto es que, en las condiciones que se estableci6
esa igualdad, eliminaba otros beneficios que ya tenian és-
tos/as.

La persecucién politica también estuvo muy presente;
se les cuestionaba a unos maestros/as y a otros no, el uso
que les daban a las partidas asignadas para compra de ma-
teriales did4cticos. Por sus ideas politicas autonomistas y
separatistas fueron reprimidos. Por el reclamo del pago de
lo adeudado por los municipios, otros maestros fueron victi-
mas de amonestaciones y hasta de la suspensién de empleo
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y sueldo. La tardanza en el pago de los sueldos en ocasiones
llegaban al aiio, viéndose esos profesores/as en la necesidad
de recurrir a comprar a crédito para poder subsistir. De
esta situacion se aprovechaban los prestamistas para cobrar-
le intereses usureros, de tal forma que, cuando el maestro
venia a cobrar su salario adeudado estaba endeudado hasta
la coronilla. Los maestros/as de Cuba y Espaiia no tenian
mucho que envidiarle a los de Puerto Rico, ya que su situa-
cién era igual o peor. En el caso de Espaiia, habia provin-
cias que tenfan las mismas quejas que en Puerto Rico. Los
impuestos y las deducciones que impuso Espaiia a los maes-
tros puertorriquefios por concepto de jubilaciones, compra
de materiales, etc. agravaron mds aiin su situacién econé-
mica.

La persecucién llegé a unos niveles terribles en las dos
ocasiones en que goberné la isla el General Laureano Sanz.
La desconfianza hacia el magisterio, como se ha demostra-
do, lo llevé a abolir las pocas garantias constitucionales que
tenia el magisterio hasta ese momento. Los maestros/as
formaron parte de las repudiadas listas gubernamentales
hoy conocidas como carpetas de subversivos. El Goberna-
dor Sanz centralizé su poder mondrquico en su persona y en
los mas allegados para, asi, controlar los nombramientos de
los maestros/as. Bajo su poder proliferaron, més que nunca
antes, los traslados arbitrarios y la sustitucién de maestros/
as criollos por peninsulares. La represién gubernamental
dio impulso a los primeros gérmenes de organizacién ma-
gisterial. Ademads de la Asociacién de Maestros de la Capi-
tal, se fueron formando otros capitulos en Lares, Ponce,
Mayagiiez, Aguadilla y Arecibo. En conjunto a responder
con su organizacién, el magisterio respondié con el boicot y
repudié a los maestros peninsulares que se utilizaron para
sustituirlos arbitrariamente. Los confeccién de expedientes
no sé6lo se hacia en Puerto Rico sino también en Cuba y en la
misma Espaifia.



