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I. Tras un período de trabajo 
Político-pedagógico de poco más de 
Un cuatrimestre, los integrantes de 
** agrupación 29 de mayo de docen­
as antiimperialistas revolucionarios 
<*e filosofía y letras queremos trans­
mitir al conjunto de los compañeros 
dt la facultad un primer intento de 
Alance. Nos interesa expresamente 

este material -aunque proviso­
ri° y limitado en sus alcances- pue- 

servir de herramienta de discu- 
’•án, no con la intención de procla- 
’’’ar "ésto es la verdad y ante ella 
*Jay que prosternarse" sino con la
* contribuir a marcar ciertos ejes
* debate común entre docentes y 
dumnos antiimperialistas revolucio­
naos, para un aprovechamiento 
P*K>r  de las tareas que nos hemos 
••opuesto: ser protagonistas activos, 
desde nuestros roles y desde nuestra 
Posición, en la lucha global del pro­
letariado y el resto de las clases ex­
iladas contra el imperialismo, el 
capitalismo y sus representantes po­
líticos y a favor de la realización de 
'•'a nación liberada y socialista.

Somos concientes de que en esa 
*^2 ocupamos, en relación con el 
Proletariado industrial, un pape! 
’obordinado pero, simultáneamente, 
Pasamos que éste es el lugar de 
°°*hbate  en el que estamos adscrip- 

y que es en él, por lo tonto, en 
"Pode estamos comprometidos a 
'•'arrollar, bajo la hegemonía del 
t*’°letariado, nuestro enfrentamiento 
'specifico contra el sistema de do­
minación del imperialismo y del ca­
pitalismo.

Hace unos meses, en una declara­
ción, marcábamos las líneas centra­
les de nuestra estrategia política en 
el plano nacional, más airé de la 
universidad. Esas palabras escritos 
entonces, conservan como marco de 
nuestra acción toda su validez y han 
sido, en todo caso, refirmadas por 
los acontecimientos posteriores. 
Decíamos entonces:

El llamado "gran acuerdo nacio­
nal*  que propicia la dictadura no tiene 
otro objetivo que el de salir política­
mente al cruce a la nueva situación de las 
luchas obreras y populares que vive el 
país cada vez más radicalmente en los 
últimos años.

La incapacidad de sus agentes en el 
movimiento obrero y del réformisme 
para crear una situación de estabilidad y 
"paz social" que permita la estructura­
ción a largo plazo de los planes de super- 
explotación de la clase obrera y el pueblo 
al ritmo de la creciente concentración 
monopolista hegemonizada por el impe­
rialismo yanky; el perfüamiento de alter­
nativas clasistas en el movimiento obrero, 
como lo ejemplifica entre otras la lucha 
de Sitram y Siine; la radicalización de 
las fuerzas antiimperialistas revoluciona­
rias; la aparición de nuevas formas de 
lucha que van contraponiendo la violen­
cia popular organizada a la violencia del 
régimen son los principales indicadores de 
una situación nueva que va echando por 
tierra cada vez más falsas líneas divisorias 
en el seno de la clase obrera y el pueblo.

Es que el pueblo va diferenciando» en 
un camino de luchas en el que histórica­
mente confluyen acciones de diferente 
signo político, más allá de los rótulos y 
las poses antiimperialistas meramente de­
clarativa,, a los que luchan y a los eter­
nos negociadores integrados al régimen, a 
los que proyectan cada lucha en una 
perspectiva de poder revolucionaria y a

los que pretenden usarlas para sus pactos 
políticos con los gobiernos de tumo."

En ese proceso reivindicábamos 
una historia de luchas populares en 
cuya constitución participaban ele­
mentos diversos. Sabemos que la 
historia no comienza en el presente, 
pero sabemos también que, como 
todo proceso acumulativo, la lucha 
de clases marca puntos de ruptura, 
superaciones cualitativas que van 
acercando al objetivo final. Esos 
puntos de ruptura tienden a resolver 
en síntesis superiores la acumulación 
constante de la fuerza de las clases 
revolucionarias. Si nuestra agrupa­
ción se llama 29 de Mayo es porque 
consideramos que el “cordobazo” 
supone uno de esos puntos de rup­
tura y no porque creamos que toda 
la historiá comienza allí. No hay 
para nosotros una contradicción en­
tre el 17 de octubre de 1945 y el 
29 de mayo de 1969, pero tampoco 
hay una continuidad lineal: se trata 
de momentos distintos y por lo ton­
to discontinuos en la lucha histórica 
de las clases revolucionarias en la 
Argentina. El "cordobazo” recoge y 
supera la tradición del 45, pues mar­
ca en los hechos la real polarización 
de la sociedad argentina en los tér­
minos actuales de la lucha de clases. 
Por eso lo reivindicamos como hito 
de una larga tradición y por eso 
hacemos de él una piedra de toque 
para la constitución del nuevo blo­
que histórico antiimperialista revolu­
cionario que deberá destruir al im­
perialismo \ al capitalismo y. llevar a 
la Argentina al socialismo. Precisa­
mente, en ese mismo documento, 
que ahora recogemos, señalábamos, 
a partir de esas consideraciones, 
nuestro punto de partida estratégico 
y nuestra elección frente a la actual 
coyuntura. Decíamos:

"Las falsas antinomias, desde las que 
juegan todo en las definiciones doctrina­
rias no sabiendo articular principios con 
acción política concreta, hasta la de pero­
nismo o antiperonismo, van cediendo lu­
gar a la polarización que expresa en lo 
político la verdadera contradicción social 
que desgarra en esta etapa histórica a 
nuestra patria: la del antiimperialismo 
revolucionario hegemonizado por la clase 
obrera por un lado y la de las clases 
dominantes y el imperialismo y el réfor­
misme que le hace el juego entrando en 
sus trampas ideológicas y políticas por

A tal punto, que es sobre esta realidad 
como la dictadura elabora su plan políti­
co consistente en esencia en un doble 
movimiento: por una parte, tiende a con­
cretar un acuerdo con la oposición bur­
guesa y el reformismo (La Hora de los 
Pueblos, Encuentro de los Argentinos, 
etc.) sobre determinadas reglas del juego 
y objetivos que garanticen la continuidad 
del sistema, y por otra parte reprime con 
saña a las fuerzas sociales y políticas anti­
imperialistas revolucionarias.

Sin embatgo, la hábil carta política 
que hoy juegan las clases dominantes tie­
ne como contrapeso la continuidad de la 
política económica de entrega y super- 
explotación, las experiencias de luchas 
acumuladas por el pueblo y la decisión 
de los sectores políticos revolucionarios 
(marxista*  clasistas, peronistas revolucio­
narios, independientes, etc.) enrolados

bajo el signo común de la resistencia al 
régimen, en el intento de agudizarle todas 
sus contradicciones, impedir la estabiliza­
ción del gobierno o inscribir todo el pro­
ceso actual de lucha como acumulaciór 
de fuerzas revolucionarias en la perspec­
tiva de un nuevo poder que opere efecti­
vamente ia Liberación Social y Nacional 
de la patria.”

II. Frente al cuadro de oposición 
creciente de las fuerzas sociales 
revolucionarias a la política de la 
dictadura, ésto se encuentra con un 
difícil problema en la universidad. 
No sabe qué hacer con ella o, si 
sabe, no siempre puede hacer lo que 
sabe. Por eso oscila entre la apela­
ción y el uso de las formas más 
directos de represión y la convocato­
ria y tímida puesta en práctica de 
mecanismos de seudoparticipación. 
Así, mientras la última "orientación 
para los rectores de las universida­
des” dada por el gobierno se oriento 
hacia la reimplantación del más cru­
do autoritarismo, como el que estu­
viera vigente durante el período de 
Onganía, la actitud proclamada de 
algunos rectores y decanos tiende a 
constituir en la universidad mecanis­
mos de consenso basados en fórmu­
las que entremezclan elementos 
populistas y liberales y que pueden 
operar como "canto de sirena” para 
el reformismo tanto del peronismo 
de derecha como de la seudoizquier- 
da.

Sobre la primera orientación, la 
crudamente represiva, la respuesta es 
dara y ya ha sido puesto en práctica 
por el movimiento universitario: por 
algo el régimen debió, a la fuerza, 
"liberalizarse”. La segunda, en cam­
bio, puede plantear problemas ma­
yores. El rechazo a la participación 
que se nos promete debe basarse en 
conclusiones políticas expresamente 
elaboradas, del mismo modo que el 
movimiento obrero rechaza, a partir 
de ellas, la cogestion en el nivel de 
la fábrica. La unica manera de revo­
lucionar las instituciones vigentes es 
no reformándolas. En esto sociedad la 
funcióq de la escuela no puede ser 
cambiada pues ella es constitutiva 
de la dominación. Lo que sí se pue­
de cambiar es la forma en que los 
estudiantes viven su ciclo vital como 
toles: de la universidad pueden salir 
integrados al sistema o antagonistas 
del sistema. La clase obrera no se 
ilusiona acerca de la posibilidad de 
“reformar” la fábrica en que tra­
baja, hasta tonto no haya arrancado 
de raíz el sistema de relaciones so­
ciales en que la fábrica está inserta. 
Pero ha aprendido, y aprende cada 
vez más, a vivir en la fábrica su 
condición de antagonista, a transfor­
marse en un enemigo mortal del 
capitalismo en el interior del propio 
capitalismo. La torea de los estu­
diantes y docentes revolucionarios 
es, en el fondo, similar: su única 
probabilidad política es la de consti­
tuirse como cuerpo autónomo con 
respecto a la institución de domina­
ción a la que pertenecen y la prime-
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ra condición para ello es rechazar 
todos los mecanismos de cogestion 
que se le proponen, denunciarlos 
como la forma “moderna” del siste­
ma represivo y promover mecanis­
mos de gestión basados en la asam­
blea estudiantii-docente y en la acti­
vidad de delegados ligados democrá­
ticamente a las masas y sólo respon­
sables ante ellas.

En esta lucha se van diseñando 
nuevos instrumentos de poder, lo 
que no implica decir que a partir de 
ella se pueda resolver íntegramente 
una estrategia de poder. El poder 
real está más allá de la universidad y 
en la sociedad capitalista no pueden 
concebirse —salvo como ilusión efí­
mera— zonas de poder autónomo: 
quien domina en la sociedad civil 
domina en la sociedad política y no 
existen “islas revolucionarias”. Exis­
ten en cambio alternativas, arranca­
das de la lucha de clases, que permi­
ten ir configurando procesos de 
cuestionamiento en el interior del 
sistema en las que se ensayen for­
mas de gestión autónoma dé los 
sectores populares, como un capítu­
lo importante del proceso general de 
acumulación de fuerzas contra el sis­
tema de dominación. Es en ese mar­
co -que recupera desde su especifi­
cidad la lucha popular contrahegemó- 
nica como proceso de constitución- 
de mecanismos de doble poder, su­
perando al reform ismo sin caer en el 
revolucionarismo vacío y vanguar­
dista— que nosotros hemos 
reivindicado y seguiremos reivindi­
cando la lucha contra la seudoparti- 
cipación institucional y a favor de 
mecanismos de representación como 
la asamblea estudiantii-docente y el 
cuerpo de delegados.

III. Estos problemas estuvieron 
en el centro de una rica experiencia 
durante este primer cuatrimestre, de 
la que fue principal protagonista el 
movimiento estudiantil. El primer 
cuatrimestre marcó efectivamente 
un punto de viraje en las luchas de 
filosofía y letras. Frente a una 
amenaza concreta de la intervención 
de proceder a una división de la 
facultad, el movimiento estudiantil 
reaccionó masivamente apelando a 
formas de movilización que en mu­
chos aspectos adquirieron caracterís­
ticas hasta entonces inéditas. Ellas, 
sin embargo, parecen tener tras la 
reanudación de las clases, dificul­
tades objetivas para consolidarse 
nuevamente.

La reivindicación del elemento 
democrático en la gestión de la lu­
cha estudiantil, tendiente a lograr 
una participación efectiva del grueso 
de los alumnos en las decisiones, 
superadora de las formas caducas de 
representación, es, quizá, el núcleo 
central para caracterizar lo nuevo de 
la lucha de filosofía y letras. Pero se 
trata, obviamente, de un punto de 
partida y no de un punto de llega­
da. Organizaciones democráticas en 
el movimiento de masas, como el 
cuerpo de delegados, aparecen como 

4

una condición necesaria para la pro- 
fundización y extensión de la lucha, 
pero no son, de ningún modo, su 
condición suficiente. Para que estos 
instrumentos adquieran verdadera 
eficacia política y no se transformen 
en manifestaciones de democratismo 
vacío o de reivindicación de la “es­
pontaneidad" de las “bases”, se 
hace necesaria la elaboración clara y 
la discusión de conjunto de una 
línea política que vincule a las lu­
chas estudiantiles con los objetivos 
de las clases revolucionarias en el 
seno de la sociedad, a partir no de 
la declamación seudopolítica sino de 
la articulación de una política eficaz 
contra el sistema, en el espacio en 
que el movimiento estudiantii- 
docente se mueve naturalmente.

Durante el primer cuatrimestre el 
cuerpo de delegados dinamizó su 
actividad como respuesta a las polí­
ticas concretas de la intervención: 
actuó de contragolpe, definiendo su 
identidad en términos del enemigo y 
escasamente en términos propios, lo 
que sólo puede conseguirse a partir 
de una intensa discusión y práctica 
política entre las masas y con las 
masas.

Aparentemente las vacilaciones 
que se advierten en este segundo 
cuatrimestre tuvieron que ver, en un 
principio, con la ausencia de estímu­
los abiertamente irritativos por parte 
de la intervención. El riesgo es grave 
y abarca varias instancias:
1 que el .cuerpo de delegados no 

llegue a constituirse;
2 que en caso de constituirse se 

transforme, apenas, en un escena­
rio más amplio para los enfrenta­
mientos, casi siempre más doctri­
narios que políticos, de los acti­
vistas;

3 que carente de una línea política 
devenga un instrumento democra- 
tista vacío.
No vemos otra posibilidad de 

superar estos peligros que la elabora­
ción y discusión de un programa y 
una práctica que desde las bases del 
movimiento estudiantii-docente sea 
capaz de articular las luchas especí­
ficas con las luchas generales del 
pueblo, definiendo con precisión 
objetivos y posiciones a ocupar en 
el frente de la lucha de clases.

Los pasos dados en esa dirección 
durante el primer cuatrimestre son 
insuficientes. El resultado más im­
portante obtenido fue el programa 
de los nueve puntos, que se trans­
formó en el principal instrumento 
homogeneizador de las luchas de 
estudiantes y docentes. Dicho pro­
grama tuvo la eficacia de marcar un 
primer nivel de corte, pero es evi­
dente que, sin perjuicio de reivindi­
car su vigencia (es decir de no ir 
más atrás que el nivel de conciencia 
que el mismo marca) debe ser pro­
fundizado y que la discusión acerca 
de esa profundización debe ser uno 
de los ejes de la organización del 
cuerpo de delegados y de la asam­
blea estudiantil docente. Sólo en la 

medida en que el movimiento uni­
versitario sea capaz de inscribir, des­
de su especificidad, su participación 
en el escenario de la lucha de clases, 
podrá resolver el dilema de la “isla 
reformista” o de la “isla revolucio­
naria”. Los peligros de la primera 
son ya conocidos; los de la segunda 
recién comienzan a advertirse.

IV. Al surgir como agrupación 
docente antiimperialista revolucio­
naria, nuestros objetivos, como que­
daron expresados en nuestra primera 
declaración programática, podían 
sintetizarse en cuatro grandes cam­
pos:
1 plantear, como eje de reagrupa- 

miento político-ideológico, al anti­
imperialismo revolucionario, a fin 
de superar antinomias que, como 
las de marxismo-peronismo, no 
recortan correctamente en térmi­
nos de la contradicción entre 
revolucionarios y Contrarrevolu­
cionarios en la sociedad argentina;

2 realizar, como docentes, una tarea 
que replantee la relación tradicio­
nal entre profesor y discípulo, 
sobre la que se sustenta el autori­
tarismo de la institución universi­
taria y que opera como un meca­
nismo importante de reproduc­
ción del sistema;

3 realizar, como docentes, una tarea 
tcórico-práctica que logre vincular 
la ciencia y la política de manera 
alternativa a los enfoques del 
cientificismo y del populismo;

4 articular organizativamente la 
lucha <ie los docentes con el mo­
vimiento estudiantil. Esta es la 
oportunidad, luego de una prácti­
ca prolongada durante seis meses, 
de efectuar un balance sobre lo 
actuado, de trazar los juicios polí­
ticos acerca del cumplimiento o 
incumplimiento de los objetivos 
trazados.
En lo que hace al primero es 

necesario señalar en primer lugar lo 
limitado de los resultados obtenidos, 
algo doblemente grave en tanto la 
superación de la falsa antinomia 
peronismo-antiperonismo es un obje­
tivo estratégico que trasciende la 
lucha universitaria para proyectarse 
en el espacio político nacional. Los 
conflictos surgidos alrededor de so­
ciología sistemática, que aparecieron 
como una culminación de la lucha 
encarnizada que durante varios años 
las llamadas “cátedras nacionales” 
impulsaron contra el marxismo, con­
tribuyeron a que nuestra activl· 
dad pudiera ser visualizada como si 
hiciera del. eje peronismo-antipero­
nismo su motivación fundamental. 
Lanzados a una polémica en la que 
los docentes peronistas y el movi­
miento estudiantil peronista efecti­
vamente colocaron a ese eje como el 
central, nos fue difícil evadirnos de 
un juego de pinzas que contradice 
nuestra definición estratégica de las 
alianzas y que por lo tanto no elegi­
mos voluntariamente.

Tampoco en el segundo aspecto 
-la nueva relación postulada entre 

docente y alumno— podemos darnos 
por enteramente satisfechos, aunque 
los pasos en la dirección del cumpli­
miento de lo inicialmente procla­
mado fueron considerables. La críti­
ca al autoritarismo universitario es 
para nosotros un punto central, 
pues ella supone un replanteo de 
fondo de la función de los aparatos 
pedagógicos en la reproducción del 
sistema de dominación, más allá del 
contenido de la enseñanza que ellos 
imparten. Pero esa crítica es una 
crítica política, de fondo, difícil de 
asumir en su práctica unto por do­
centes como por estudiantes. La lu­
cha contra el autoritarismo en la 
relación pedagógica y por lo tanto a 
favor de una transferencia de la ges­
tión docente hacia los estudiantes, 
supone un proceso de concientiza- 
ción profundo, pues los nuevos cau­
ces exigen un aumento de la respon­
sabilidad y no una disminución de 
la misma. La eliminación del autori­
tarismo no implica “estudiar 
menos” sino transformar el estudio, 
para intensificarlo en términos de 
una relación igualitaria entre los dos 
polos de la actividad pedagógica 
-docente y alumno- tendiente a 
resolver, como compromiso volunta­
rio y no coercitivo, la transmisión y 
la recepción del saber, en un acto 
en el que docentes y alumnos ope­
ran transferencias recíprocas. Esto 
no fue entendido siempre con toda 
claridad, por lo que en algunos ca­
sos la resultante fue una disminu­
ción demagógica del conocimiento 
elaborado y transmitido, una conce­
sión al espíritu pequeño burgués 
que busca trampear a la institución 
universitaria estudiando poco y ob­
teniendo un título a bajo costo.

El tercer punto, la lucha por una 
nueva alternativa de conocimiento, 
se halla estrechamente vinculado al 
anterior en cuanto se refiere especí­
ficamente al desarrollo de nuestro 
rol docente. Tampoco nos satisface, 
en general, lo realizado; también 
creemos que en este punto estudian­
tes y docentes hemos hecho conce­
siones a un empirismo y a un espoir 
taneísmo superficial que llevó a 
plantear, de hecho, como eje de 
nuestra actividad una politización 
esquemática y simplista que refuta­
ba en la práctica la posibilidad de 
adquisición conjunta de un saber 
teórico-práctico. Así, bajo el manto 
de la politización, aparecían los ras­
gos clásicos del cientificismo que * 
pretendía combatir: el empirismo 
más vulgar, el acatamiento a “1° 
dado”, "a la realidad”, como si esa 
“realidad” no estuviera infectada de 
ideología encubridora. Para noso­
tros, básicamente, la relación cien­
cia-política supone un proceso qu*  
supere tanto a la especulación abs­
tracta, seudomarxista o metafísica, 
cuanto al empirismo abstracto, cien- 
tificista o populista. Una de nuestras 
tareas es contribuir a la construc­
ción de un saber revolucionario, dc 
una alternativa político-cultural,
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d*  filosofía y letras queremos trans- 
•nitir al conjunto de los compañeros
* la facultad un primer intento de 
“alance. Nos interesa expresamente 
A·*  este material —aunque proviso- 
'Jo y limitado en sus alcances- pue- 
*7 servir de henamienta de discu- 
"6η, no con la intención de procla- 
’•'ar “ésta es la verdad y ante ella 
"ay que prosternarse” sino con la 
6® contribuir a marcar ciertos ejes
* debate común entre docentes y 
alumnos antiimperialistas revolucio­
nóos, para un aprovechamiento 
’’fcfor de las tareas que nos hemos 
•*°puesto:  ser protagonistas activos,

nuestros roles y desde nuestra 
Posición, en la lucha global del pro- 
"tariado y el resto de las clases ex­
atadas contra el imperialismo, el 
^Pitalismo y sus representantes po­
líticos y a favor de la realización de 
“n nación liberada y socialista.

Somos conciertes de que en esa 
ocupamos, en relación con el 

Proletariado industrial, un papel 
subordinado pero, simultáneamente, 
Pensamos que éste es el lugar de 
®°*nbate  en el que estamos adscrip­
ts y que es en él, por lo tanto, en 
*onde estamos comprometidos a 
desarrollar, bajo la hegemonía del 
Peotetariado, nuestro enfrentamiento 
*sPecífico contra el sistema de do­
minación del imperialismo y del ca­
pitalismo.

Hace unos meses, en una declara­
ción, marcábamos las líneas centra­
les de nuestra estrategia política en 
eL plano nacional, más a»a de la 
universidad. Esas palabras escritas 
entonces, conservan como marco de 
nuestra acción toda su validez y han 
sido, en todo caso, refirmadas por 
los acontecimientos posteriores. 
Decíamos entonces:

El llamado “gran acuerdo nacio­
nal' que propicia la dictadura no tiene 
otro objetivo que el de salir política­
mente al cruce a la nueva situación de las 
luchas obreras y populares que vive el 
país cada vez mis radicalmente en los 
últimos años.

La incapacidad de sus agentes en el 
movimiento obrero y del réformisme 
para crear una situación de estabilidad y 
“paz social” que permita la estructura­
ción a largo plazo de los planes de super- 
explotación de la clase obrera y el pueblo 
al ritmo de la creciente concentración 
monopolista hegemonizada por el impe­
rialismo yanky; el perfHamiento de alter­
nativas clasistas en el movimiento obrero, 
como lo ejemplifica entre otras la lucha 
de Sitram y Sitrac; la radicalización de 
las fuerzas antiimperialistas revoluciona­
rlas; la aparición de nuevas formas de 
lucha que van contraponiendo la violen­
cia popular organizada a la violencia del 
régimen son los principales indicadores de 
una situación nueva que va echando por 
tierra cada vez más falsas líneas divisorias 
en el seno de la clase obrera y el pueblo.

Es que el pueblo va diferenciando, en 
un camino de luchas en el que histórica­
mente confluyen acciones de diferente 
signo político, más allá de los rótulos y 
las poses antiimperialistas meramente de­
clarativa», a los que luchan y a los eter­
nos negociadores integrados al régimen, a 
los que proyectan cada lucha en una 
perspectiva de poder revolucionaria y a 

los que pretenden usarlas para sus pactos 
políticos con los gobiernos de tumo.”

En ese proceso reivindicábamos 
una historia de luchas populares en 
cuya constitución participaban ele­
mentos diversos. Sabemos que la 
historia no comienza en el presente, 
pero sabemos también que, como 
todo proceso acumulativo, la lucha 
de clases marca puntos de ruptura, 
superaciones cualitativas que van 
acercando al objetivo final. Esos 
puntos de ruptura tienden a resolver 
en síntesis superiores la acumulación 
constante de la fuerza de las clases 
revolucionarias. Si nuestra agrupa­
ción se llama 29 de Mayo es porque 
consideramos que el "cordobazo” 
supone uno de esos puntos de rup­
tura y no porque creamos que toda 
la historlá comienza allí. No hay 
para nosotros una contradicción en­
tre el 17 de octubre de 1945 y el 
29 de mayo de 1969, pero tampoco 
hay una continuidad lineal: se trata 
de momentos distintos ÿ por lo tan­
to discontinuos en la lucha histórica 
de las clases revolucionarias en la 
Argentina. El “cordobazo” recoge y 
supera la tradición del 45, pues mar­
ca en los hechos la real polarización 
de la sociedad argentina en los tér­
minos actuales de la lucha de clases. 
Por eso lo reivindicamos como hito 
de una larga tradición y por eso 
hacemos de él una piedra de toque 
para la constitución del nuevo blo­
que histórico antiimperialista revolu­
cionario que deberá destruir al im­
perialismo y al capitalismo y. llevar a 
la Argentina al socialismo. Precisa­
mente, en ese mismo documento, 
que ahora recogemos, señalábamos, 
a partir de esas consideraciones, 
nuestro punto de partida estratégico 
y nuestra elección frente a la actual 
coyuntura. Decíamos:

"Las falsas antinomias, desde las que 
juegan todo en las definiciones doctrina­
rias no sabiendo articular principios con 
acción política concreta, hasta la de pero­
nismo o antiperonismo, van cediendo lu­
gar a la polarización que expresa en lo 
político la verdadera contradicción social 
que desgarra en esta etapa histórica a 
nuestra patria: la del antiimperialismo 
revolucionario hegemonizado por la clase 
obrera por un lado y la de las clases 
dominantes y el imperialismo y el refor­
mismo que le hace el juego entrando en 
sus trampas ideológicas y políticas por

A tal punto, que es sobre esta realidad 
como la dictadura elabora su plan políti­
co consistente en esencia en un doble 
movimiento: por una parte, tiende a con­
cretar un acuerdo con la oposición bur­
guesa y el reformismo (La Hora de los 
Pueblos, Encuentro de los Argentinos, 
etc.) sobre determinadas reglas del juego 
y objetivos que garanticen la continuidad 
del sistema, y por otra parte reprime con 
saña a las fuerzas sociales y políticas anti-

Sin embargo, la hábil carta política 
que hoy juegan las clases dominantes tie­
ne como contrapeso la continuidad de la 
política económica de entrega y super- 
explotación, las experiencias de luchas 
acumuladas por el pueblo y la decisión 
de los sectores políticos revolucionarios 
(marxistas clasistas, peronistas revolucio­
narios, independientes, etc.) enrolados 

bajo el signo común de la resistencia al 
régimen, en el intento de agudizarle todas 
sus contradicciones, impedir la estabiliza­
ción del gobierno o inscribir todo el pro­
ceso actual de lucha como acumuiaciór 
de fuerzas revolucionarias en la perspec­
tiva de un nuevo poder que opere efecti­
vamente la Liberación Social y Nacional 
de la patria.”

II. Frente al cuadro de oposición 
creciente de las fuerzas sociales 
revolucionarias a la política de la 
dictadura, ésta se encuentra con un 
difícil problema en la universidad. 
No sabe qué hacer con ella o, si 
sabe, no siempre puede hacer lo que 
sabe. Por eso oscila entre la apela­
ción y el uso de las formas más 
directas de represión y la convocato­
ria y tímida puesta en práctica de 
mecanismos de seudoparticipación. 
Así, mientras la última “orientación 
para los rectores de las universida­
des” dada por el gobierno se orienta 
hacia la reimplantación del más cru­
do autoritarismo, como el que estu­
viera vigente durante el período de 
Onganía, la actitud proclamada de 
algunos rectores y decanos tiende a 
constituir en la universidad mecanis­
mos de consenso basados en fórmu­
las que entremezclan elementos 
populistas y liberales y que pueden 
operar como "canto de sirena” para 
el reformismo tanto del peronismo 
de derecha como de la seudoizquier- 
da.

Sobre la primera orientación, la 
crudamente represiva, la respuesta es 
dara y ya ha sido puesta en práctica 
por el movimiento universitario: por 
algo el régimen debió, a la fuerza, 
“liberalizarse”. La segunda, en cam­
bio, puede plantear problemas ma­
yores. El rechazo a la participación 
que se nos promete debe basarse en 
conclusiones políticas expresamente 
elaboradas, del mismo modo que el 
movimiento obrero rechaza, a partir 
de ellas, la cogestion en el nivel de 
la fábrica. La unica manera de revo­
lucionar las instituciones vigentes es 
no reformándolas. En esta sociedad la 
funcióq de la escuela no puede ser 
cambiada pues ella es constitutiva 
de la dominación. Lo que sí se pue­
de cambiar es la forma en que los 
estudiantes viven su ciclo vital como 
tales: de la universidad pueden salir 
integrados al sistema o antagonistas 
del sistema. La clase obrera no se 
ilusiona acerca de la posibilidad de 
“reformar" la fábrica en que tra­
baja, hasta tanto no haya arrancado 
de raíz el sistema de relaciones so­
ciales en que la fábrica está inserta. 
Pero ha aprendido, y aprende cada 
vez más, a vivir en la fábrica su 
condición de antagonista, a transfor­
marse en un enemigo mortal del 
capitalismo en el interior del propio 
capitalismo. La tarea de los estu­
diantes y docentes revolucionarios 
es, en el fondo, similar: su única 
probabilidad política es la de consti­
tuirse como cuerpo autónomo con 
respecto a la institución de domina­
ción a la que pertenecen y la prime-
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nomía de nuestros países. De allí 
derivaría, entonces, la necesidad de 
elaborar una respuesta también en el 
plano de la organización de la cultu­
ra que acompañe, complemente o 
preceda la acción política ejercida 
en los otros planos. Alrededor de 
esta cuestión, la confianza en la efi­
cacia de las instituciones culturales, 
de la universidad especialmente, en 
cuanto a la transformación social y 
política, varía no sólo entre las dis­
tintas propuestas sino también en el 
interior de cada informe. Así, las 
aseveraciones acerca de la prefación 
de la lucha política y de la transfor­
mación revolucionaria como condi­
ción de una producción cultural y 
científica autónoma, se combinan 
con proposiciones que atribuyen a 
la universidad un poder social casi 
sin condiciones. Y de la universidad 
como escenario de una lucha polí­
tica específica, cuya instancia de 
resolución es el poder político, se 
pasa a la universidad como "instru­
mento de cambio”, según una ima­
gen muy difundida también entre 
nosotros durante el experimento re­
formista clausurado con la interven­
ción de 1966 (ver especialmente los 
informes de O. Maggiolo y D. Ribei­
ro).

Ahora bien, lo que no se define 
nunca, ni en los informes, ni en los 
debates, es la función general de las 
universidades en las sociedades lati­
noamericanas, sus relaciones necesa­
rias con el conjunto de la estructura 
social y, fundamentalmente, con las 
clases dominantes. Pareciera sobre­
entenderse que las instituciones edu­
cativas constituyen una especie de 
"servicio social” que bien pueden 
contribuir a mantener el atraso y la 
dependencia como aplicarse a resol­
verlos. Todo dependería, en última 
instancia, del proyecto político que 
oriente la actividad de sus docentes 
y alumnos.

Esta concepción se asocia estre­
chamente con la visión que se pro­
pone de los problemas de las socie­
dades latinoamericanas y del carác­
ter de su dependencia: el imperialis­
mo se apropia de nuestras riquezas e 
impide nuestro desarrollo: para ello 
cuenta con la complicidad de algu­
nos sectores nativos que extraen siis 
beneficios de esa situación (Maggio­
lo es el único que caracteriza social­
mente a esos sectores: los terrate­
nientes y la burguesía comercial). 
Definido de este modo el enemigo 
del progreso de los pueblos latino­
americanos, resulta implícita la posi­
bilidad de convocar a toda la "na­
ción” para abatirlo.

A partir de esas nociones se pue­
den alimentar las más variadas uto­
pías sobre el "cambio social” pero 
no se puede fundar una alternativa 
histórica al capitalismo dependiente 
(atrasado o moderno, según los 
casos) en América latina. Porque el 
imperialismo explota nuestros países 
aliándose estrechamente con el con­
junto de las clases dominantes loca­

les, no sólo mediante la complicidad 
de algunos sectores nativos o, cuan­
to más, con la asociación de las 
llamadas élites tradicionales. El capi­
talismo dependiente, que mantiene 
y reproduce esa alianza, constituye 
la estructura que regula los efectos 
y sus límites de variación -atraso o 
modernización— que constituyen el 
llamado subdesarrollo latinoameri­
cano. No basta, por lo tanto, con 
denunciar el espejismo de un creci­
miento controlado desde afuera, esa 
modernización refleja como la llama 
Ribeiro, y propiciar un desarrollo 
independiente, planeado según los 
intereses nacionales. Para elaborar 
una alternativa real al capitalismo 
dependiente es necesario discriminar 
rigurosamente todas las fuerzas so­
ciales que sostienen la dependencia, 
así como las fuerzas que pueden 
movilizarse para quebrarla. Lo que 
supone, hoy, definir los términos de 
una lucha de clases. Liberación na­
cional, liberación social: el carácter 
de la opresión que se ejerce sobre 
nuestros pueblos encadena la lucha 
contra el imperialismo con la lucha 
por el socialismo. De otro modo, es 
inevitable pasar del utopismo en las 
formulaciones al reformismo en los 
hechos.

Regido por una lógica específica, 
el mismo debate está instalado en el 
dominio de la cultura y su resolu­
ción, que comprende la de una ver­
dadera autonomía, exige el mismo 
rigor. Ello implica necesariamente 
una crítica de la cultura dominante, 
que es una cultura de clase, la cultu­
ra de las clases dominantes, cuyos 
contenidos y cuya organización en­
cubren las relaciones de dependencia 
al mismo tiempo que consagran su 
dominación en el interior de la na­
ción. Ahora, si se reduce la cuestión 
a la penetración del imperialismo, a 
la labor de sus agencias, de sus "pla­
nes de ayuda”, etc. -como si la 
nación fuera un cuerpo homogéneo 
y solidario- resultará casi imposible 
escapar al sometimiento de alguna 
variante ideológica y política, nocio­
nal o democrática, de las clases 
dominantes. La Universidad latino­
americana está inscripta en este mar­
co y, cualquiera sea el margen de su 
autonomía relativa no puede escapar 
a sus determinaciones fundamenta­
les.

Una acción política específica en 
el plano de la superestructura es 
posible y necesaria: si la dominación 
pasa también por la cultura -más 
aún, sin ello sería imposible— la lu­
cha por suprimirla debe, a su vez, 
atravesarla. Se trata entonces, de 
determinar la naturaleza real del 
campo en que se debe intervenir sin 
olvidar que lo que allí se juega tiene 
su resolución, en última instancia, a 
nivel del poder político. Una nueva 
cultura, es decir nuevos contenidos 
y una nueva organización de sus for­
mas de elaboración y difusión sólo 
puede desplegarse en el interior de 
una nueva sociedad.

Ubicar el origen del proyecto del 
Taller Total —que comienza a fun­
cionar a mediados de 1970- remite 
necesariamente a la búsqueda de los 
distintos factores que confluyen en 
su concreción. Entre ellos es posible 
detectar por lo menos tres claramen­
te definidos. En 1er. lugar, la situa­
ción intema de la FACULTAD DE 
ARQUITECTURA Y URBANISMO 
de Córdoba en la que estalla una 
crisis de larga data, particularmente 
agudizada desde 1966, la que se pa­
tentiza en una especie de vacío 
docente y falta de objetivos para la 
carrera y la profesión. En 2do. tér­
mino y empalmando con lo ante­
rior, la serie de discusiones y proble- 
matizaciones acerca del sentido y 
función de la carrera de arquitec­
tura, formación profesional, rol del 
arquitecto, etc., que se desarrollan 
en todo el mundo y, especialmente, 
en América ¡atipa cuyos orígenes 
más inmediatos pueden reconocerse 
en los congresos y encuentros de 
por lo menos la última década. Fi­
nalmente el movimiento estudiantil 
que retoma en 1969 un impulso 
perdido desde 1967, abandona viejas 
posturas reformistas y concentra sus 
planteos en el cuestionamiento del 
Papel social de la institución univer­
sitaria y de la función de los conte­
nidos de la enseñanza.

Pueden mencionarse, como hitos 
en la discusión y progresiva clarifica­
ción de problemas, las reuniones de 
la C.L.E.F.A.1 de 1959, 1961 y 
1964, las discusiones planteadas por 
el estudiantado en Córdoba en 
1963, los congresos de la U.I.A.2 de 
La Habana y París, los “encuentros 
internos” generados en Córdoba en 
1965 y el conocimiento, más recien­
te, de algunas experiencias que se 
realizan en Universidades Latino­
americanas (Uruguay y Chile, espe­
cialmente).

Desde 1956 —fecha de creación 
de la F.A.U.a— en adelante, es posi­
ble advertir una evolución en la dis­
cusión sobre los contenidos de la 
carrera que paulatinamente deja de 
centrarse en la formación profesio­
nal para enfatizar el rol social-profe- 
sional del arquitecto. Así, desde una 
primera crítica a la formación esteti- 

• cista y culturalista, se pasa a la je-

Faculfad de Arquitectura de Córdoba

LA EXPERIENCIA 
DEL TALLER TOTAL

rarquización de la formación técnica 
y después científica. El estudiantado 
que comparte por entonces estos 
planteos, insiste en la visualization 
del arquitecto como el profesional 
que da una respuesta física (técnica) 
a los requerimientos que la sociedad 
le plantea. Es obvio que con esta 
imagen, el movimiento estudiantil 
apunta a negar la imagen anterior 
del arquitecto-artista, “creador” in­
dividual. Sin embargo, aun cuando 
impulse una concepción distinta de 
la que clásicamente venía propo­
niendo la Facultad, el movimiento 
estudiantil no trasciende todavía los 
límites de un reformismo “efrcien- 
tista” que apunta a perfeccionar el 
rendimiento de la Universidad sin 
poner en duda los pilares mismos de 
la Institución y la profesión.

Cuando en 1966 sobreviene la 
intervención y se desmantelan los 
equipos docentes de Composición 
Arquitectónica de la F.A.U. existe 
ya la preocupación acerca del papel 
social del arquitecto y la significa­
ción o proyección social de la arqui­
tectura en una sociedad “en cam­
bio” o en “vías de desarrollo'·. Aun­
que no aparece claro, y tal vez por 
ello, de qué clase de “cambio” se 
habla, las distintas corrientes ideoló­
gicas coinciden -a estar por los 
documentos de 1964 en adelante— 
en que las características peculiares 
de nuestras sociedades requieren de 
un profesional preparado para asu­
mir tal realidad. Obviamente, la 
intervención silenció esta problemá­
tica y hasta 1968 la F.A.U. sobre­
vivió a costa de un rearme deficita­
rio de las cátedras, de constantes 
“crisis de autoridad" y de una indife­
rencia estudiantil que fue tomando 
la forma de un rechazo puesto de 
manifiesto en un marcado ausen­
tismo.

Pero este período de desconcier­
to en la masa estudiantil por no 
encontrarse organizada para enfren­
tar la intervención y desmantela- 
miento de la Universidad, comienza 
por esta época a superarse con una 
reestructuración total del movimien­
to estudiantil que paulatinamente 
irá radicalizando sus consignas y 
haciéndose cada vez más masivo.

La necesidad de resolver los pro­

blemas inmediatos de la enseñanza a 
partir de la conciencia acerca de los 
reales déficits de la Facultad, y en 
medio de la creciente presión y ma­
lestar estudiantiles, mueve a algunos 
grupos docentes a intentar solucio­
nes provisorias, parciales, que se 
concretan en distintos ensayos en 
cátedras y comienza a hablarse de 
talleres verticales (1968). Tal vez la 
principal herencia de estos intentos 
se vea en la consolidación de un 
grupo docente que hacia 1969-1970 
rescata las discusiones interrumpidas 
en 1966, imprimiéndoles un nuevo 
sentido.

Las jomadas del cordobazo im­
pulsan y consolidan el resurgimiento 
de un movimiento estudiantil que 
aparece, ahora, preparado para en­
frentar la nueva situación universita­
ria, enmarcándose en las luchas y 
comentes políticas generadas por la 
situación político-institucional del 
país. Paralelamente a la búsqueda de 
formas organizativas eficaces, el 
movimiento estudiantil comienza a 
preocuparse por buscar alternativas 
superadoras. La Universidad en sí 
misma y sus reajustes internos dejan 
de preocupar al estudiantado que 
ahora incorpora a la Universidad 
dentro de un análisis político más 
amplio que no la separa —en su fun­
ción social— de otras*  instituciones 
del sistema capitalista y la visualiza 
como cumpliendo las funciones de 
selección y acomodamiento al siste­
ma que éste asigna a sus institucio­
nes para autoconservarse. Desde esta 
perspectiva se impulsan, entre otros, 
los análisis y discusiones -aún hoy 
en proceso de desarrollo- acerca del 
carácter clasista de la Universidad, 
de las funciones del limitacionismo, 
de la congruencia institucional del 
verticalismo y de su carácter autori­
tario, del papel de los contenidos de 
la enseñanza y progresivamente del 
papel preponderante de las formas 
de transmisión del saber.

No es el movimiento estudiantil 
en tanto tal, sin embargo, el autor 
del proyecto del TT. La paternidad 
del documento básico que lo define 
y fundamenta se debe a la*  confluen­
cia de las preocupaciones de un gru­
po de docentes de la FAU y un 
grupo de estudiantes que, si bien no 

están desvinculados del movimiento 
estudiantil, no constituyen tampoco 
su representación orgánica. El clima 
generado por la acción del movi­
miento estudiantil y la virtual parali­
zación en que estaba sumida la 
FAU, desde comienzos del 70, ha­
cen que el proyecto del TT se con­
vierta en el proyecto de los estu­
diantes.

De las discusiones que se han 
venido desarrollando hasta este 
momento, quedan claras y vigentes 
tres cuestiones para las cuales la 
propuesta de TT intenta una prime­
ra respuesta. La primera cuestión se 
refiere al replanteo de la concepción 
de arquitectura. La arquitectura, sin 
dejar de ser una respuesta técnica a 
una necesidad social, expresa algo 
más que una respuesta técnica, es 
también, y fundamentalmente, un 
fenómeno social. Se habla del hábi­
tat como la expresión socialmente 
determinada de la arquitectura4. La 
segunda cuestión alude a la proble- 
matización del rol del arquitecto y 
la tercera revierte necesariamente en 
un replanteo de la enseñanza de la 
arquitectura.

La institución universitaria tal 
como existe y desde sus orígenes 
responde a una concepción conser­
vadora que la define como aparato 
legitimador, reproductor y consoli- 
dador del Estado en tanto expresión 
de la clase dominante. Esta aparente 
generalización puede abrirse en dis­
tintas direcciones —desde la existen­
cia misma de la institución, pasando 
por los contenidos y la parcelación 
del saber, hasta las formas de trans­
misión— que permiten constatar en 
la institución los mecanismos que 
sustentan aquellas funciones. Baste, 
a manera de ejemplo, con mencio­
nar la concepción del saber, o del 
conocimiento, que la Universidad 
pone en juego. El conocimiento es 
un objeto acabado, separado de la 
realidad y de la experiencia, ajeno a 
los sujetos que lo manejan, intoca­
ble e incuestionable, que es necesa­
rio "entregar” (para su conservación 
eterna) a las “jóvenes generaciones”. 
Ellas harán el gesto de “recibirlo” y 
así se pondrán a la altura del punto 
al que ha llegado la ciencia. Es ob­
vio, que una tal concepción del
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EDITORIAL

TIEMPO CONTEMPORANEO

Viamonte 1453, Buenos Aires.

saber que entrega los resultados de 
la ciencia e ignora y no entrena en 
los procesos a través de los cuales se 
construye (tal vez'porque la apro­
piación del saber y la construcción 
de la ciencia constituyen una mane­
ra de transformar la realidad) asegu­
ra un "producto” académico cuya 
praxis profesional está predetermi­
nada por el conservadorismo.

Es lógico, entonces, que la misma 
concepción consagre la “naturali­
dad” de la clase magistral y la repe­
tición —sinónimo para ella de apren­
dizaje—, estilos para los cuales se 
monta toda la organización institu­
cional (interna) de la Universidad.

Por esto, plantearse el problema 
de la enseñanza de la arquitectura 
en el marco de esta organización 
institucional, es en realidad plantear­
se el problema del aprendizaje de la 
arquitectura, no porque la enseñan­
za haya perdido vigencia en tanto 
tal, sino porque toda la organización 
del quehacer universitario y todas 
las situaciones educativas que plan­
tea, apuntan exclusivamente a soste­
ner esa enseñanza-dogma-recetario 
ante la cual poco queda por hacer al 
estudiante como no sea repetir. Pero 
si la arquitectura no es una mera 
respuesta técnica, aislada, sino la 
expresión de la confluencia de múl­
tiples variables: técnico-científicas, 
económicas, sociales, es decir, cultu­
rales e históricas, y el arquitecto es 
un profesional responsable de y 
comprometido con la sociedad, el 
replanteo sobre las formas de ense­
ñanza de la arquitectura debe aten­
der en una primera instancia al tipo 
de conocimiento y a los tipos de 
condicionamiento que posibiliten un 
aprendizaje y un quehacer profesio­
nal acorde con esta concepción. El 
proyecto de Taller Total no confor­
ma por ello un limitado intento de 
renovación técnico-pedagógica. El 
cuestionamiento a la realidad, la 
búsqueda de nuevas formas de 
aprehenderla e interpretarla incluye 
a “lo pedagógico” en esa realidad 
cuestionada. Y porque ese análisis 
de la realidad es el que determina 
un cambio de perspectiva para el 
enfoque y el quehacer pedagógicos, 
la propuesta de Taller Total incluye 
también la búsqueda de aquellas 
relaciones de enseñanza-aprendizaje 
y de aquellas "situaciones de apren­
dizaje” que permitan ensayar nuevas 
formas de acceso y construcción del 
saber.

Es evidente, por otra parte, que 
estas nuevas formas conllevan una 
tarea básica difícil: la del desapren 
dizaje de las viejas conductas que a 
lo largo de todo un sistema educa­
tivo han configurado un “estudiante 
tradicional” y un “docente tradicio­
nal”.

Una primera aproximación a las 
formas que propone el Taller, obliga 
a describirla El Taller Total consti­
tuye la situación de enseñanza- 
aprendizaje en la que desarrollan su 
actividad los alumnos del 2do. al

último nivel (Tesis)5. Está constitui­
do por 10 Equipos de Trabajo con 
un número aproximado de 100 a 
120 alumnos cada uno. Cada Equi­
po de Trabajo incluye a su vez 
alumnos de todos los niveles según 
una distribución proporcional homo­
génea para todos los Equipos de 
Trabajo. Dentro de cada uno de 
ellos, se trabaja por pequeños gru­
pos de aprendizaje que según los 
casos nuclean estudiantes de un mis­
mo nivel (Comisión de Trabajo por 
Nivel) o nuclean alumnos de todos 
los niveles (Comisión de Trabajo 
Intemivel). Entre los Equipos de 
Trabajo existe una relación estable­
cida que se asienta en úna progra­
mación común, en la comunicación 
e intercambiabilidad de los equipos 
docentes y en las relaciones de los 
Equipos de alumnos (Comisiones). 
El cuerpo docente, que necesaria­
mente, debe constituirse en Equipo 
se integra con un número estable de 
5 miembros por Equipo de Trabajo 
según las necesidades, trabaja con 
todo el Equipo de Trabajo o se inte­
gra a los pequeños grupos (Comisio­
nes de Trabajo por Nivel o Inter­
nivel).

En el afán de instrumentar el 
tipo de conocimiento que se desea 
promover aparece el trabajo inter­
disciplinario como la única respuesta 
posible a la necesidad de conocer y 
operar sobre una realidad multifacé- 
tica y compleja. Por ello desapare­
cen las cátedras, expresión de una 
arbitraria e irracional parcelación del 
saber, para dar lugar a la existencia 
de A reas de Conocimiento que orga­
nizan los contenidos de acuerdo a 
un criterio científico. "Se entiende 
por área la coordinación y ensamble 
de conocimientos tendientes al estu­
dio e interpretación de un objeto de 
la realidad a partir de una metodo­
logía común...” “Cada área mantie­
ne la especificidad de su enfoque 
apuntando a la articulación de los 
conocimientos alrededor de una 
temática común”. Durante la expe­
riencia de 1970, funcionaron tres 
áreas: Diseño, Cultural (Ciencias 
Sociales) y Técnicas. El carácter 
transicional del Taller Total 1970 
determinó que su trabajo se centrara 
en Diseño, por lo que aparte de las 
dificultades previsibles para reorde­
nar contenidos y disciplinas en las 
áreas, las dos restantes a pesar de 
ser requeridas no se insertaron orgá­
nica y permanentemente durante 
este período.®

Las Areas de Conocimiento reali­
zan su tarea teniendo en cuenta los 
objetivos generales del Taller Total, 
los objetivos específicos que se des­
prenden de la propia particularidad 
de cada Area, y los objetivos por 
Nivel que resultan de la confluencia 
de las dos anteriores y de la coordi­
nación interárea. Los objetivos es­
pecíficos de cada Arca revierten en 
la formulación de programas bá- 
sicos-mínimos que se amplían y 
enriquecen de acuerdo a las deman-

das que provengan de los Talleres. 
Esta ida y vuelta entre Area-Talleres, 
provoca el reajuste permanente de 
los objetivos y las programaciones a 
fin de adecuar el aporte de las Areas 
a las reales necesidades del Taller.

Otro aspecto que interesa des- , 
tacar es el que se refiere al trabajo 
Intemivel y por Nivel. En el primer 
caso se reúnen en torno a un pro­
blema común alumnos de distintos 
niveles, individuos con implementa- 
ciones y “códigos” diferentes, pero 
que sin embargo, deben trabajar con 
objetivos comunes para una tarea 
que luego se especificará en el traba­
jo por Nivel. El reconocimiento de 
la imposibilidad de estructurar un 
aspecto del problema (trabajo por 
Nivel) si antes no se han establecido 
los lincamientos generales del mis­
mo, sus implicancias y los factores 
que configuran -con mayor o me­
nor fuerza— sus características, indi­
ca la prioridad del trabajo Intemivel 
sobre el Nivel. Pero también es co­
rrecto deducir que si no se produce 
el desglosamiento del Intemivel en 
los Niveles que lo constituyen, de 
tal manera que entre pares pueda 
discutirse el problema desde la pers­
pectiva del Nivel, el proceso iniciado 
con el Intemivel se toma inconsis­
tente por la ausencia de retroalimen- 
tación dentro de cada Nivel.

De los informes de trabajo pre­
sentados por los Talleres al finalizar 
el 1er. período lectivo se desprende 
que “cuando se pasa al trabajo por 
Nivel aparece lo tratado durante el 
Intemivel como altamente provecho­
so pues ofrece una visión global del 
proceso y plantea las posibilidades y 
limitaciones del trabajo de Diseño 
tanto para los Niveles bajos como 
para los altos”.

Estas formas metodológicas signi­
fican la inclusión de docentes y 
alumnos en un sistema de relaciones 
totalmente nuevo: cambia la rela­
ción docente-alumno, alumno- 
alumno, docente-docente, y la rela­
ción con el conocimiento, cambios 
éstos que instrumentan el logro de 
una nueva relación Universidad- 
sociedad y que, inevitablemente, 
cuestionan las formas de relaciones 
sociales tradicional mente sanciona­
das por el sistema.

Cambia la relación docente-alum­
no porque el primero no se puede 
enfrentar ya al alumno escudado en 
las prerrogativas acordadas a la jerar­
quía de su rol, que en el caso de 
ausencia de jerarquía intelectual lo 
sostenía formalmente como el due­
ño de la situación. El docente es 
ahora un individuo que aporta infor­
mación específica, que plantea pro­
blemas, atiende a los límites dados 
por la programación, y busca con 
los estudiantes las respuestas posi­
bles a los problemas que se presen­
tan. Y por supuesto, abandonando 
las seguridades de su viejo rol de 
informante, aprende entre otras co­
sas a investigar enriqueciéndose con 
el aporte de sus alumnos. Como
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contrapartida el rol de alumno tam­
bién se transforma. El estudiante 
abandona su cómodo sometimiento 
al saber del profesor para elaborar 
críticamente lo que recibe y busca, 
actividad que lo obliga a aportar y a 
comprometerse con su aprendizaje.

En lo que respecta a la relación 
alumno-alumno aquí necesariamente 
el trabajo grupal halla su real expre­
sión, no ya a la manera en que 
tradicionalmentc se concibe a un 
grupo como un conjunto de indivi­
duos reunidos alrededor de un tra­
bajo común bajo la dirección del 
docente como líder "formal·', sino 
como un conjunto de individuos 
que se aproximan a sus objetivos en 
la medida en que el aporte crítico y 
de elaboración de cada uno de sus 
integrantes sea mayor, lo que exige, 
por lo tanto, una interacción cons­
tante.

La relación docente-docente cam­
bia puesto que no son ya los docen­
tes de una cátedra los que deben 
relacionarse entre sí, o en todo caso 
trabajar sin relacionarse, sino que 
todos los docentes de Taller deben 
conformar Equipos de Trabajo, tan­
to como docentes de un Taller 
como de Areas, a fin de no desvir­
tuar la tarea docente que impone la 
nueva estructura y el trabajo inter­
disciplinario de la misma.

Muchas y de distinta índole fue­
ron las dificultades que debió afron­
tar el Taller durante el primer perío­
do de su puesta en marcha.

En primer lugar, la tarea de fijar 
objetivos claros y precisos de los 
cuales se desprendería una progra­
mación, se tornó ardua y difícil, no 
sólo por el enfrentamiento con 
mecanismos desconocidos para la 
discusión sino fundamentalmente 
porque los conceptos “madre” —al­
rededor de los cuales se nuclean los 
objetivos- estaban siendo objeto de 
un profundo cuestionamiento. Este 
cuestionamiento se presenta como 
una ruptura con una concepción 
cientificista, apuntando a interrela­
cionar en nuevos planteos ideología, 
ciencia, proyección social de la ar­
quitectura, con una respuesta cohe­
rente en diseño.

Evidentemente este tipo de discu­
sión abre los primeros requerimien­
tos interdisciplinarios cuyo efectivo 
aporte se vio limitado por una canti­
dad de factores: falta de dotación 
docente en el área de Ciencias So­
ciales; dificultades en la conforma­
ción de equipos docentes con el per­
sonal disponible en la Facultad debi­
do a múltiples causas; una equivo­
cada percepción del trabajo inter­
disciplinario -producto de viejos 
condicionamientos- que en muchos 
casos equivocó la búsqueda al cen­
trarla exclusivamente en el estudio 
de algunas disciplinas de las Ciencias 
Humanas sin centrar previamente el 
problema arquitectónico y a partir 
de él determinar los aportes y com­
plementos necesarios.

Simultáneamente alumnos y do­

centes aprendían a trabajar en equi­
po, tarea también obstaculizada por 
diversas circunstancias: falta de 
implementación pedagógica, falta de 
claridad acerca de todo loque había 
que perder para asumir los nuevos 
roles, etc. En esta situación apare­
cieron, mostrando su verdadera fuer­
za, los efectos del largo entrena­
miento en un sistema educativo 
competitivo y autoritario, efectos 
que se expresan a nivel de actitudes 
cuyo cambio evidentemente requiere 
tiempo. Un concepto errado que 
identificaba cualquier forma de or­
ganización y sobre todo cualquier 
forma de control con los vicios del 
sistema anterior, contribuyó tam­
bién a retardar la organización del 
trabajo.

Es lógico pensar, si de condicio­
namiento se habla, que el mismo 
aparecía con mayor fuerza en los 
docentes, cuya efectiva integración 
debió superar dos hechos: el prime­
ro, la exigencia de un aporte no 
parcelado, al estilo de las viejas 
materias, terreno en el que podían 
encontrar mayor seguridad. Con res­
pecto al segundo, la constitución de 
las Comisiones de Trabajo reivindi­
caba, al comienzo, un poder estu­
diantil como contrapartida de la 
“crisis del rol docente”: suprimido 
el carácter jerárquico de la relación 
con el docente, el estudiantado 
como respuesta, sancionó, de alguna 
manera una especie de jerarquía es­
tudiantil, limitando en la práctica 
las posibilidades de inserción de los 
docentes. La mayoría optó entonces 
por retraerse y sus aportes iniciales 
para la organización del trabajo o 
para proponer una programación, 
fueron escasos o nulos.

Sin embargo, gran parte de las 
situaciones señaladas, producto 
lógico de una circunstancia de tran­
sición, fueron superándose o han 
comenzado a superarse, a partir de 
los esfuerzos de Taller por encontrar 
sus propios cauces. Puede decirse 
que el Taller aprendió por ensayo y 
error, ya que si bien algunos de sus 
miembros, docentes y estudiantes, 
tenían claros los objetivos y las for­
mas de operar, los factores influ­
yentes eran tantos y tan complejos 
que no hubiera sido posible preveer- 
los y controlarlos a todos.

Así, el Taller comenzó a des­
andar algunos pasos, a abandonar 
caminos emprendidos y advirtió en 
algún momento la atomización de 
los Equipos de Trabajo, la real nece­
sidad del aporte docente, el sentido 
de la interdisciplina y la necesidad 
de una programación y coordinación 
que homogeneizara el trabajo. A 
tres meses de iniciada la tarea, el 
primer intento orgánico de reajuste 
y generalización de una programa­
ción, proviene del movimiento estu­
diantil Este propuesta es parcial­
mente aceptada y se suceden con 
posterioridad otras que provienen de 
docentes y alumnos o de Equipos 
de Trabajo, todas las cuales tienen 

como objetivo ordenar la tarea y 
homogeneizar al Taller Total.

Adoptada una programación se 
vio la necesidad de confrontar los 
marcos teóricos con el objeto de 
Diseño y delimitar su alcance. A 
partir de este momento los objetivos 
se hicieron más claros y el trabajo 
comenzó a sistematizarse.

Sin embargo subsiste todavía un 
problema básico más importante tal 
vez que el de or^nización. La bue­
na marcha del Taller depende de 
una sincronización de acciones que 
requiere actitudes personales hasta 
el momento no logradas. La diná­
mica misma del proceso ha ido 
generando exigencias a este nivel 
que no han sido satisfechas, aun 
cuando la mayoría de los protago­
nistas hayan expresado la voluntad 
de asumirlos.

La experiencia del TT es dema­
siado rica y demasiado compleja 
como para que en este esbozo haya 
sido posible analizarla en todos sus 
aspectos significativos. No obstante 
antes de terminar es necesario aludir 
a dos cuestiones que por sí mismas 
necesitarían de un análisis particu­
lar. La primera se refiere al papel 
del movimiento estudiantil, a su for­
ma de insertarse en el proceso, sus 
errores, aciertos y aprendizajes y 
sobre todo a la valoración política 
de la experiencia y su evolución, y 
las perspectivas y problemas que 
abre una institucionalización del 
Taller, etcétera.

La segunda cuestión es la que se 
refiere al problema institucional de 
la Universidad, particularmente de la 
FAU. Durante la marcha del proce­
so surgieron diversas interferencias 
(dotación docente, presupuesto, 
espacio, promociones, entre otras), 
provenientes esta vez, de un molde 
burocrático institucional montado 
para sostener otra estructura docen­
te.

¿Acepte el TT una estructura bu­
rocrática? ¿Cuáles son, en todo 
caso, las necesidades administrativo- 
académicas que se desprenden de la 
organización del Taller para dotarlo 
de una infraestructura adecuada? 
¿Hasta dónde los mecanismos de 
formalización y sanción de los estu­
dios no constituyen una coartada 
del sistema para limitar y enmarcar 
los cambios permisibles? ¿Hasta 
dónde la Universidad está ep condi­
ciones de asimilar una estructura 
como la que el TT propone?

Para terminar, cabe mencionar 
una situación que define al Taller, 
que se relaciona, de alguna manera, 
con los interrogantes recién plantea­
dos y que reiteradamente ha genera­
do tensiones con relación a su 
supervivencia. Para los estudiantes y 
la casi absoluta mayoría de k» do­
centes, está claro que la nuestra es 
una sociedad capitaliste dependien­
te. El reconocimiento de este carác­
ter de capitalismo Ÿ dependencia es, 
precisamente, el punto de partida 
necesario para abordar los proble­

mas del hábitat en la realidad nacio­
nal. El compromiso que los miem­
bros de la FAU «sumen con esta 
realidad los lleva, seguramente sin 
proponérselo, a dar contenido a los 
incisos c) y d) del art. 2 de la Ley 
Universitaria vigente, que refiriéndo­
se a los fines de la Universidad di­
cen: “La investigación de la verdad 
y el acrecentamiento del saber” ÿ 
“La preparación de profesionales, 
técnicos e investigadores necesarios 
para el país”. Sin embargo, la inves­
tigación de la verdad, que no puede 
disfrazar los nombres de las cosas, 
hace que dentro y fuera de la Uni­
versidad estalle el escándalo y la 
FAU se convierta, para algunos sec­
tores, en centro de ataques, presio­
nes y difamaciones. Es evidente que 
el compromiso asumido y los logros 
obtenidos hasta el presente —a pesar 
de sus limitaciones— hacen que este 
proceso sea ya irreversible. Por ello 
el TT demuestra el carácter reaccio­
nario de la ley 17245 y la incon­
gruencia de las postulaciones men­
cionadas con otro inciso que refi­
riéndose también a los fines postula 
sólo “la preservación, difusión y 
transmisión de la cultura...” Los 
miembros de la FAU, antes que pre­
servar, difundir y transmitir esa cul­
tura, han preferido, buscando la 
verdad, cuestionarla y lanzarse a la 
dificultosa tarea de encontrar un 
sentido, precisamente social, para su 
profesión de arquitectos. En esta 
empresa están proponiendo, también, 
un sentido para la Universidad. La 
otra opción se parece mucho al si­
lencio de los museos.0
Equipo de Pedagogía de la FAU. 
Cba, setiembre/71.

NOTAS: (1) Conferencia Latinoame­
ricana de Escuelas y Facultades de 
Arquitectura. (2) Unión Internacio­
nal de Arquitectos. (3) La FAÜ, 
creada en realidad en 1953, se sepa­
ra en este fecha de la Facultad de 
Ingeniería, de la que dependía como 
escuela. (4) La definición de hábitat 
desde el punto de viste arquitectóni­
co está siendo constantemente dis­
cutida y replanteada. Tomamos el 
término en el sentido dado, sólo > 
manera de ejemplificar la índole de 
las preocupaciones alrededor dd 
Tema. (5) El Nivel uno se orginiz» 
en el llamado Taller Básico cuyos 
objetivos y forma de funcionamien­
to se corresponden con los del TT, 
pero con particularidades que provo­
can su diferenciación: la necesidad 
de una instrumentación específica 
básica y por ello la necesidad dri 
trabajo dentro del Nivel. (5) El 
TT-70 se organizó alrededor de 
Composición Arquitectónica, de aíí 
el papel preponderante del área de 
Diseña La división en áreas ha va­
riado en su constitución, de acuerdo 
a la propuesta del nuevo plan de 
estudios, surgida de una evaluación 
del año lectivo 70.

Situación general

Resulta un hecho llamativo y por 
°tra parte evidente en las actuales 
circunstancias, que el conjunto de 
facultades y escuelas de Arquitectu­
ra se definan -en el marco de los 
conflictos universitarios- como la 
unidad disciplinaria que en mayor 
Pado cuestiona y enfrente las con­
diciones de enseñanza existentes y 
su relación con una estructura uni­
versitaria de base que, originada en 
d proceso de la universidad "tripar­
tita”, surgida o resurgida a partir de 
'955, adquiere su tono más reaccio­
nario y antipopular en el encuadre 
•deológico que el régimen militar de 
·« Revolución Argentina introduce 
desde la intervención de 1966 en 
adelante.

Este afirmación se completa te­
niendo en cuenta que en estos mo­
mentos una Facultad que parecía 
contradecir el fenómeno general, me 
rafiero a la de Buenos Aires, decisi­
va por otra parte en razón de su 
escala y la magnitud de su pobla­
ción, comienza a procesar su renova­
ción, obligando a sus autoridades al 
cierre y a su posterior reapertura, en 
el. contexto de una situación al pare­
cer irreversiblemente “reestructura- 
dora”.

El proceso señalado tiene su ori- 
8en en las luchas por los concursos 
en La Rata, se continúa en Córdoba 
-primera experiencia reestructurado- 
te total-, a la que le sigue con la 
misma característica totalizadora la 
Escuda de Rosario, y podemos de­
cir que culmina con los actuales 
acontecimientos de Buenos Aires so­
tire cuya perspectiva resulta aún pre­
maturo abrir juicio. Simultánea­
mente también se desarrollan expe­
riencias pardales de gran valor en 
** Facultades de San Juan y Mar 
del Rata.

La explicación de estos hechos no
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puede, como es lógico, vincularse a 
una especial conformación intrínse­
ca de arquitectos y futuros arquitec­
tos, si bien el carácter escasamente 
estratificado del conjunto profesio­
nal algo ayuda1 2 *, y su justificación 
debe rastrearse en una estructura 
condicionante más real y compleja.

(1) Este situación tampoco es ca­
sual y se vincula con la escasa signi­
ficación social de la actividad profe­
sional de la arquitectura, lo que no 
favorece la formación de capas su­
mamente diferenciadas. Se determi­
na “escasamente estratificada" en 
términos comparativos con otras 
profesiones tradicionales como, por 
ejemplo, Medicina o Derecho, lo 
cual no quiere decir que el propio 
grupo profesional no incluya señala­
dos desniveles de posición.

(2) Los términos externo e inter­
no V aplican a aquellos factores que
se producen respectivamente por
fuera o por dentro del propio marco
universitaria

Dicha estructura básica, sobre la 
que se desarrolla el actual sistema 
de “conflictos en cadena”, reconoce 
en primer lugar un factor externo1 * * 
referido a las condiciones objetivas 
de la práctica profesional, práctica 
que en el presente se inserta en una 
aguda crisis de la especialidad gene­
ralizada incluso a nivel mundial y 
que en las áreas dependientes, como 
nuestro país, se agrava considerable­
mente en razón de una muy baja 
demanda de servicios que aleja a los 
arquitectos no sólo de la posibilidad 
de un trabajo correctamente inser­
tado en la necesidad social, que se­
ría el caso de los países desarrolla­
dos, sino de casi cualquier tipo de 
ocupación más o menos constante y 
significativa relacionada con su for­
mación específica.

A este factor externo se agregan 

las causales internas definidas en las 
bien conocidas deficiencias del me­
dio universitario que, generalizadas 
prácticamente a todas ¡as actividades 
que en él se realizan, adquieren ca­
racterísticas poco menos que into­
lerables en aquellas carreras que no 
interesan “prioritariamente” al plan 
de desarrollo oficial, determinado 
por los intereses del capital mono- 
pólico vinculado a las formas de re­
lación imperialista dependiente, pro­
yecto que en lo referente a la Uni­
versidad sólo propone, dentro de 
una situación presupuestaria crónica­
mente deficitaria, la necesidad de 
impulsar e implementar aquellas ca­
rreras vinculadas a la formación de 
técnicos especializados en la produc­
ción de las supergananclas dei si*  
tema. Como es lógico, en dicho pro­
yecto no tienen cabida las especiali­
dades que se refieren a la produc­
ción de equipamiento para las nece­
sidades sociales, una de cuyas bases 
materiales de servicio, el habitat, re­
sulta el campo natural de acción de 
la arquitectura.

Esta explosiva combinación de 
factores produce como respuesta la 
actual situación crítica por la que 
atraviesan en particular las facultar 
des de Arquitectura8.

Se vuelve evidente entonces, y la 
experiencia que en estos momentos 
vivimos lo confirma claramente, que 
la política educacional y por lo mis­
mo sus representantes en la conduc­
ción del proceso universitario, no 
posee en el presente una alternativa 
concreta para reubicar y desarrollar 
positivamente las especialidades que, 
como el caso de la arquitectura, pa­
recen no vincularse con los intereses 
de la política oficial para el desarro­
llo nacional

La ausencia de dicha alternativa 
se explicita en términos de carencia 
de planes académicos concretos y 
actualizados con las reales demandas 

sociales, desorden administrativo, 
déficit constante de implementación 
adecuada en relación a personal do­
cente y equipamiento necesario, au­
sencia casi total de ayuda económi­
ca al estudiantado que cursa dichas 
carreras y una carencia total de in- 
centivación para las tareas de inves­
tigación vinculadas con el desarrollo 
de la especialidad.

La respuesta de parte de docentes 
y alumnos comprometidos frente a 
este estado de cosas es un cuestiona­
miento, más o menos manifiesto se­
gún las condiciones particulares de 
cada caso y en relación con las for­
mas de agudización que la crisis ad­
quiere para cada situación específi­
ca, de las actuales formas de desen­
volvimiento que la realidad presente 
define para dichos sectores de la po­
blación universitaria.

Este cuestionamiento se plantea 
en dos campos básicos diferen­
ciados: Por una parte el rescate de 
una autonomía de decisión para re­
definir la forma y los contenidos 
propios de la carrera frente a una 
posición, en este aspecto, negativa o 
cuanto más indiferente de la con­
ducción oficial; y por otra, la exi­
gencia de una modificación de la 
política de implementación econó­
mica que tienda a restablecer condi­
ciones mínimas adecuadas de fun­
cionamiento académico.

(3) Debe insistirse en que lo parti­
cular del caso Arquitectura, dentro 
de la crisis global de la Universidad, 
es la generalización del conflicto 
manifiesto a la casi totalidad de sus 
facultades. Las condicionantes de 
esta situación, sin embaigo, se ex­
tienden a todas las carreras vincula­
das a la formación de técnicos socia­
les y una respuesta a esto es el nota­
ble proceso que se desarrolla actúal- 
mente en la Facultad de Filosofía 
de Buenos Aires.
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Situación particular

El caso particular de la Escuela 
de Arquitectura de Rosario se inclu­
ye sin ninguna duda dentro de la 
"estructura básica conflictiva” defi­
nida y analizada anteriormente, 
pero, por otra parte y como corres­
ponde a todo hecho particular inser­
to en un contexto mayor, mante­
niendo las constantes que hacen a la 
ley general rescata experiencias espe­
cíficas que resulta imprescindible 
analizar para una comprensión más 
completa del conflicto.
LA ESCUELA. Una de las unidades 
(departamentos y escuelas) que con­
forman la Facultad de Ciencias, In­
geniería y Arquitectura de la Uni­
versidad de Rosario. Si por esta 
razón su representatividad es muy 
relativa con respecto al conjunto de 
especialidades que incluye la Facul­
tad, su población de aproximada­
mente un centenar de docentes y 
1.200 alumnos representa un tercio 
del total de la población de la Fa­
cultad y en este aspecto, en cambio, 
su presencia resulta importante en 
relación al conjunto, situación que 
se refuerza por su carácter homogé­
neo como unidad pedagógica, frente 
a un mosaico de sectores heterogé­
neos y escasamente comunicados en­
tre sí como son los distintos depar­
tamentos y escuelas de ingeniería.

Esta condición situacional de la 
Escuela permite explicar en gran 
parte las permanentes vacilaciones 
de la política de la Intervención 
frente al conflicto suscitado y defi­
ne además una constante en la rela­
ción entre las autoridades de la casa 
y el funcionamiento de la Escuela. 
La negativa a los requerimientos es­
pecíficos de Arquitectura genera 
conflictos que tienden sistemática­
mente a perturbar la totalidad del 
funcionamiento de la Facultad*  y 
en cambio su aceptación define 
modelos de lucha exitosos que pue­
den ser rápidamente imitados por 
los restantes compartimentos de las 
especialidades de Ingeniería, cuya 
situación objetiva no difiere dema­
siado de la de Arquitectura6. Esta con­
tradicción asegura por un lado la 
supervivencia prolongada del proce­ (8) Esta caracterización no es ori­

ginal ni específica del caso particu­
lar de Arquitectura que se analiza, 
sino que se engloba mucho más to­
talmente en el contexto de la actual 
crisis de la política estudiantil. Pero 
resulta importante señalarla por la 
forma en que el proceso va a descu­
brir estas falencias políticas y las va 
a incluir en muchas de sus propias 
deficiencias y dificultades.

(9) Esta característica de la lucha 
tendencial al mismo tiempo que per­
turba la propia formación de los 
cuadros militantes, agudiza las ten­
dencias oportunistas del accionar en 
la masa estudiantil, lo cual separa 
aún más a ésta de sus conducciones 
políticas.

(10) Esa posibilidad tiene ya una 
forma organizada de desarrollo a 
través de la reciente constitución de 
una Comisión Coordinadora Bipar­
tita Igualitaria, que elegida por los 
claustros, representa en su confor­
mación las distintas unidades opera­
tivas, en relación con la actual Pro­
puesta Provisoria de Funciona­
miento, elaborada y aprobada por la 
Asamblea Conjunta Docente-Estu- 
diantil.

Expone las teorías 
generales, informa sobre 
el planteo, el desarrollo 
y la discusión 
de la Investigación 
contemporánea, en todos 
los dominios, desde 
la física hasta las 
ciencias del hombre.

Presenta los trabajos de 
loe especialistas, escritos 
por los especialistas 
mismos, .debate los 
problemas de política 
científica. Revista de ciencia 

y tecnología
Diagonal Roque S. Peña 825
P. 9*.  - Oí 93 - Buenos Aires

so iniciado, pero al mismo tiempo 
dificulta su institucionalización, al 
quedar limitado a un área política 
dependiente (la Escuela) frente a un 
sistema de decisión que le es prácti­
camente ajeno (la Facultad).
EL CUERPO DOCENTE. En los su­
cesos de 1966, el Cuerpo Docente 
de la Escuela decide permanecer en 
los cargos frente al proceso de Inter­
vención. Este hecho es de gran 
importancia para comprender los 
procesos ulteriores que se irán des­
arrollando a partir de esa fecha. Al 
no poder introducir cuadros pro­
pios, la intervención aparece siem­
pre como un elemento extraño e 
impuesto al conjunto docente, y es 
por esa misma razón que en todas 
las circunstancias accidentales en 
que dicho cuerpo debió manifestar 
su posición lo hizo, con mayor o 
menos claridad, de un modo adverso 
a los intereses “intervencionistas".

El Cuerpo Docente de la Escuela 
va procesando políticamente su si­
tuación contradictoria con la Inter­
vención a través de las ya señaladas 
"crisis circunstanciales", pero dos 
elementos decisivos se insertan en el 
panorama universitario catalizando 
este antagonismo subjetivo y trans­
formándolo en una real posición 
poi ítica de enfrentamiento.

Uno de los factores tiene parti­
cular incidencia en el plano ideoló­
gico y lo constituyen las experien­
cias de las luchas populares del 69,

(4) Durante el desarrollo del con­
flicto y frente a medidas compulsi­
vas de Decanato, cesantías de do­
centes y retención de pago de habe­
res, se efectivizaron paros docentes 
solidarios que detuvieron el funcio­
namiento del total de la Facultad, y 
resultaron un factor importante en 
el retroceso ulterior que la Interven­
ción debió realizar frente a las medi­
das dispuestas.

(5) Al explicitarse el conflicto en 
Arquitectura, se producen de inme­
diato movimientos similares en algu­
nas especialidades de Ingeniería, una 
de las cuales, Electro-Mecánica, 
adopta un proceso de cuestiona- 
miento de características muy simi­
lares al de Arquitectura. 

que tienen en Rosario a uno de sus 
epicentros, en las jornadas de Mayo 
y Septiembre. Estos hechos sacuden 
la incontaminada atmósfera acadé­
mica y dejan traslucir que los conte­
nidos de la enseñanza constituyen 
un sistema engañoso de convencio­
nes abstractas, sin ninguna conexión 
real con el proceso que comienza a 
manifestarse en las calles de nuestras 
ciudades y que tiene como sustento 
la condición de existencia de gran­
des masas de nuestra población mar­
ginadas y explotadas por el sistema 
imperante.

El otro factor se define como el 
motor objetivo de la movilización 
docente y lo constituyen las luchas 
por las reivindicaciones económicas 
que hacen a la base material de la 
enseñanza. En este aspecto nuestra 
Facultad es un claro ejemplo de la 
aguda crisis presupuestaria que ago­
bia a toda la Universidad, pero cier­
tas irregularidades propias, tales 
como ausencia de concursos, la tota­
lidad del personal en situación de 
interinato y una absoluta falta de 
relación entre remuneraciones y res­
ponsabilidades docentes, crean un 
marco propicio para el desencade­
namiento de conflictos que, en pri­
mera instancia, son conducidos fun­
damentalmente por la acción de la 
Asociación de Auxiliares de Docen­
cia, a través de paros de protesta 
efectivizados durante los años 69 y 
70.

El conjunto docente introduce en 
el conflicto sus dos reivindicaciones 
básicas: el cuestionamiento a la es­
tructura pedagógica en la cual se 
desarrolla su práctica específica y el 
rechazo de las condiciones materia­
les en las cuales esa práctica se pro­
duce.

Su limitación fundamental parte 
del escaso desarrollo político que 
sus integrantes poseen, hecho que se 
vincula a toda la tradición “liberal 
apolítica” que define el campo ideo­
lógico de la docencia universitaria. 
Esta ideología dificulta por una par­
te la propia organización interna del 
proceso, al no tenerse en claro des­
de el comienzo que el conflicto des­
atado, más allá de sus válidas y con­
cretas motivaciones, representa un 
hecho político de enfrentamiento 

con la Intervención® y por otra par­
te complica la propia claridad de la 
alternativa pedagógica que ellos mis­
mos producen en relación a su pro­
pio cuestionamiento, al no intro­
ducir en el marco de la alternativa 
los contenidos políticos imprescin­
dibles para configurar una real rees­
tructuración de la forma y los con­
tenidos de la enseñanza. Esta traba 
tiene como base ideológica la filoso­
fía liberal de la autonomía de la 
ciencia y repercute constantemente 
tanto en las elaboraciones generales 
como en el comportamiento cotidia­
no del conjunto de los docentes, 
explicitándose en política en la difi­
cultad de organizar una vanguardia 
que conduzca y oriente el proceso7. 
EL SECTOR ESTUDIANTIL. Aun a 
riesgo de parecer simplista o de pro­
ducir una traslación mecánica, se 
puede decir que la caracterización 
del conjunto estudiantil representa 
casi el negativo de lo expresado al 
realizar dicha caracterización para el 
personal docente.

Dicha polaridad queda explicada 
por la práctica política sumamente 
diferenciada que ambos sectores de­
finen para sí a partir de los sucesos 
de 1966. Así como los docentes su­
fren la contradicción que la Inter­
vención les introduce, casi absoluta­
mente en el marco específico de la

(6) En este, aspecto resultan muy 
claras las tendencias "negociadoras" 
que aparecen constantemente en el 
planteo político de los docentes, su 
desinterés por compartir la responsa­
bilidad política con el estudiantado 
y, como consecuencia, su descon­
fianza a la Asamblea Conjunta Do- 
cente-Estudiantil, a la cual concurre 
un número limitado de docentes, 
con un conjunto restante que vacila 
entre una aceptación pasiva y una 
oposición más o menos contenida.

(7) Esto no significa que no apa­
rezca ningún sector que tienda a 
definirse como una real vanguardia 
política del cuerpo, pero por su pro­
pia limitación, dicha vanguardia no 
constituye una continuidad orgánica 
y más bien queda limitada a apari­
ciones espontáneas vinculadas con 
“coyunturas tácticas" que la requie­
ran. 

tarea universitaria y en esas condi­
ciones procesan su desarrollo polí­
tico, el estudiantado enfrenta la 
situación bajo la forma de un com­
bate abierto al régimen militar, cuyo 
campo de acción es mucho más fre­
cuentemente la calle que la Univer­
sidad.

La acción política estudiantil en 
el marco específico se limita por lo 
general a planteos reivindicativos, 
que son desarrollados en muchos 
casos con un marcado oportunismo 
y sin una elaboración política pro­
funda y permanente.

Esta característica de la práctica 
estudiantil produce consecuencias 
objetivas que pueden resumirse en 
un constante desenganche de los 
sectores de vanguardia, en este caso 
cabe hablar de las tendencias, con 
relación a las necesidades y expecta­
tivas reales del conjunto del estu­
diantado y a sus también reales 
posibilidades de desarrollo y accio­
nar político8 9.

En la Escuela, lo mismo que en la 
Facultad, esa situación se agrava por 
la falta de un organismo único de 
los estudiantes, lo cual hace que la 
casi exclusividad del compromiso 
político quede reservado a ios mili­
tantes tendenciados, al mismo tiem­
po que provoca en las mismas ten­
dencias una forma de funcionamien­
to que trata de suplir la ausencia del 
organismo de masas, generando un 
enfrentamiento que deforma el co­
rrecto accionar político para trans­
formarse en un permanente estado 
competitivo frente al mercado po­
tencial de conciencias representado 
por el conjunto de los estudiantes®. 
CONCLUSION. La forma y caracte­
rísticas que definen el desarrollo del 
conflicto quedan entonces determi­
nadas por la condición objetiva de 
sus protagonistas, en este caso la 
Intervención por un lado y por el 
otro el accionar de docentes y estu­
diantes.

La política de la Intervención, 
estructurada sobre un complejo y en 
muchos casos contradictorio sistema 
de relaciones entre rectorado, deca­
nato y dirección de Escuela, en lo 
general y salvo las medidas compul­

sivas tomadas ai comienzo del con­
flicto, ha consistido en tolerar y 
dejar hacer, más que en negar o 
conceder. Esto se relaciona con las 
limitaciones que se han apuntado 
anteriormente -las características de 
la Escuela dentro de la Facultad- y 
por otra parte la creciente fuerza de 
la unidad docente-estudiantil que 
aún con muchas deficiencias ha re­
sultado suficiente para mantener 
una correlación de fuerzas favora­
bles aunque no decisiva.

Dicha unidad docente-estudiantil, 
verdadera clave política del conflic­
to, presenta dentro de una creciente 
fuerza de acción todos los aspectos 
conflictivos que hacen a las caracte­
rizaciones señaladas para ambos 
claustros.

De ahí que el Cuerpo Docente, 
careciendo de una vanguardia políti­
ca organizada, siendo plenamente 
consciente de su responsabilidad 
como generador del conflicto y 
encontrándose considerablemente 
unido en su acción de enfrentamien­
to y en el rescate de su autonomía 
de decisión, vacile en la producción 
de una alternativa pedagógica-polí- 
tica capaz de trascender el marco de 
una mera modificación mecánica de 
la estructura académica, posibilidad 
que por otra parte no sería tolerada 
a esta altura de los acontecimientos 
por la propia radicalización del pro­
ceso y, sobre todo, por la presión 
estudiantil.

La acción del estudiantado se in­
troduce en la alianza docente-estu­
diantil presionando precisamente los 
flancos en los cuales la posición 
docente resulta más débil, es decir 
en el contenido político del conflic­
to, pero encuentra su propia limita­
ción en la carencia de elaboración 
con respecto al procesamiento de 
una alternativa de acción en el cam­
po específico de la enseñanza, ca­
rencia que se vincula con el carácter 
de la práctica política desarrollada 
en los últimos años por el sector y 
que ya se ha comentado.

La proyección futura del proceso 
queda entonces vinculada a la posi­
bilidad de encontrar, a través de la 
conformación de una real vanguar­
dia docente-estudiantil, una forma 
de desarrollo que relacione dialécti­
camente las tendencias "pedagogis- 
tas” del cuerpo docente con el ac­
cionar “politizante" de los estudian­
tes, estructurando a partir de esa 
relación una alternativa pedagògico- 

política que defina el nuevo marco 
restructurado de la escuela10.

Se entiende que por otra parte, 
dicha alternativa representa la única 
posibilidad correcta de insertar acti­
vamente en el proceso a la “gran 
mayoría expectante", es decir a la 
masa estudiantil de cuya participa­
ción concrete y creadora en el pro­
ceso depende la casi totalidad de su 
éxito.
OBJETIVOS. La definición de los 
objetivos penetra en el campo más 
rico y complejo de todo hecho polí­
tico, cuya propia dinámica toma 
objetivos iniciales para trascenderlos 
en la práctica y generar nuevos obje­
tivos que originan una nueva prácti­
ca y así sucesivamente. Partiendo de 
este concepción del proceso político 
no resulta lógico proceder a una 
enumeración codificada y definitiva 
de los objetivos que motivan el pro­
ceso de la escuela de Arquitectura, 
pero sí cabe presentar una decanta­
ción de lo producido hasta el mo­
mento, en algunos casos de una 
manera explícita, en otros bajo for­
mas implícitas o embrionarias y en 
muchos más como opiniones perso­
nales que serán volcadas de alguna 
manera en el torrente polémico del 
proceso, pero eso sí, teniendo en 
cuente que, y valga el recordatorio 
para algunas actitudes escépticas o 
impacientes, desde el momento en 
que rodo se inicia con la negativa 
docente al traslado de parte de la 
Escuela o locales separados de la 
Facultad, hace de eso aproximada­
mente seis meses, a la fecha, mucho 
es lo que se ha avanzado y también 
mucho es lo que queda por recorrer. 
La lucha por el logro de la autono­
mía no es batalla de un día y aun 
lograda queda casi todo por hacer.

Una enumeración más o menos 
ordenada de los elementos que van 
configurando la plataforma de obje­
tivos sobre los cuales comienza a 
movilizarse el proceso nos7 daría 
como detalle aproximativo lo si­
guiente:

En el plano de la estructura pedagó­
gica

Nuevas formas de relación docen­
te-docente; alumno-docente; alum­
no-alumno. Estas nuevas formas pre­
suponen:
a) eliminación de las jerarquías do­
centes preestablecidas e incuestiona­
bles.
b) relación docente-alumno en una 
tarea común de cogestion, superan­
do la práctica paternalista del do­
cente y la actitud pasiva y mera­
mente receptora del alumno.
c) superación de las relaciones com­
petitivas entre los alumnos por el 
criterio de la producción conjunte o 
grupal.
d) formas de evaluación conjunta 
docente-estudiantil en relación con 
la forma cogestionada de la produc­
ción de la tarea.

e) redefinición de roles:
El rol docente como orientador y 
catalizador del proceso de cogestion. 
El rol alumno como base creativa y 
crítica del mismo proceso.
f) control y decisión sobre la mar­
cha del proceso didáctico-pedagó- 
gico por sus naturales protagonistas, 
es decir docentes y alumnos, bajo 
formas organizadas que el propio 
conjunto docente-estudiantil decida.

En el plano de los contenidos

Redefinición crítica del rol del 
arquitecto y reubicación de la arqui­
tectura como técnica científica al 
servicio de las necesidades sociales 
reales.

Este redefinición incluye una se­
rie de consideraciones que explicitan 
la posibilidad de los nuevos conteni­
dos pedagógicos:
a) Desmitificación del marco teórico 
de la enseñanza en cuanto al reco­
nocimiento de la real forma de in­
serción de la especialidad en la es­
tructura del sistema dominante.
b) Cuestionamiento al eje técnico- 
estético de la disciplina, cuyo resul­
tado en la tarea universitaria es la 
producción de arquitectos cuya úni­
ca perspectiva es la “trituración in­
trascendente" de la forma, en los 
estrechos límites de decisión que le 
imponen las leyes productivas del 
sistema (el habitat entendido como 
mercancía).
c) Reconocimiento de la actual si­
tuación contradictoria entre las for­
mas de práctica profesional y las 
posibilidades de elaboración en el 
marco técnico, tendientes a generar 
teoría en relación con un nuevo eje 
de la disciplina.
d) Proceso de elaboración de un 
nuevo eje disciplinario de contenido 
científico-social a partir del cual el 
arquitecto, en posesión de un méto­
do de comprensión científica de la 
realidad, se encuentre en condicio­
nes de insertar su respuesta como 
hecho comprensivo y catalizador de 
la decisión organizada de las masas 
formulando su propio programa so 
cial de necesidades. (El habitat en­
tendido como objeto de uso).

A partir de estes posibilidades y 
de las que como producto del pro­
pio proceso se puedan ir generando, 
debe entenderse que la lucha por la 
construcción del nuevo marco peda- 
gógico-político no es un proceso pri­
vativo de ciertas facultades o disci­
plinas, sino que, rescatando y elabo­
rando las propias particularidades de 
las distintas especialidades del cono­
cimiento, replantea la cuestión fun­
damental del rol del trabajador inte­
lectual en la fase de la lucha por la 
liberación social, lucha protagoniza­
da por las masas explotadas contra 
el sistema de explotación y de cuyo 
resultado depende la concreción del 
proceso reivindicatorío que como 
capa profesional-intelectual nos pro­
ponemos.
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La reforma universitaria emprendida bajo la administración de­
mocristiana de Eduardo Freí, desató una amplia polémica entre 
los universitarios chilenos. El texto que publicamos a continua­
ción forma parte de un trabajo más extenso preparado por 
alumnos y docentes de la Universidad de Concepción como 
aporte a la discusión de algunos problemas planteados por la 
reforma. Al margen de las referencias particulares que hacen a la 
especificidad de la situación chilena, los temas abordados en el 
presente trabajo se inscriben naturalmente en el debate sobre la 
cuestión universitaria abierto en el interior del movimiento estu­
diantil y entre los docentes que se niegan a cumplir las funciones
que les asigna el aparato cultural

"La doctrina materialista, 
ai plantear que los hombres 
son un producto de las cir­
cunstancias y de la educa­
ción, y que, por ende la 
transformación del hombre 
supone otras circunstancias y 
una educación modificada, 
olvida que son precisamente 
los hombres quienes transfor­
man las circunstancias y que 
el mismo educador precisa 
ser educado...

"La coincidencia del cam­
bio de las circunstancias y de 
la actividad humana no pue­
de ser considerado y rae to­
nalmente entendido sino co­
mo práctica revolucionarla". 
Marx, Tesis sobre Feuerbach

La docencia constituye el eje de 
la labor universitaria, lo que le con­
fiere a ésta un carácter específico. 
En efecto, tanto la investigación 
como la difusión son actividades 
que se pueden desarrollar —y que se 
desarrollan en una amplia medida- 
fuera del ámbito de la Universidad. 
Siempre que se trate, sin embargo, 
de enseñanza y aprendizaje a nivel 
superior, es decir, siempre que se 
trate de docencia, nos encontramos 
con la Universidad o con institucio­
nes paralelas que le son equiparadas.

CHILE: La Reforma Universitaria
en la Universidad de Concepción

de las clases dominantes.

Nada más natural, por lo tanto 
que, en un momento en que tanto 
se habla de política universitaria, 
nos preocupemos de saber qué hizo 
hasta ahora la Reforma en lo refe­
rente a docencia. Desde luego, sólo 
un análisis minucioso a nivel de las 
Universidades nos permitiría contes­
tar con precisión esa cuestión. Es, 
sin embargo, indudable que, cual­
quiera que sea la situación de las 
Universidades en este particular, la 
Reforma como tal sólo puede justl· 
ficarse en lo que atañe a la docencia 
en la medida en que haya sido ca­
paz de formular e impulsar una po­
lítica global en el plano universita-

Si aceptamos este punto de parti­
da, nos encontraremos inmediata­
mente con una paradoja: mientras, 
en lo que se refiere a investigación y 
difusión, la Reforma se preocupó de 
crear organismos centrales, destina­
dos a cumplir con estas funciones 
(el grado de efectividad que hayan 
tenido es harina de otro costal), no 
hizo lo mismo en relación a la do­
cencia. No existe un Consejo de 
Docencia, con atribuciones similares 
a los de Investigación y de Difusión, 
sino tan sólo una Comisión de Do­
cencia, que constituye un equipo de 
trabajo emanado del Consejo Supe­
rior.

Esto, que constituye una anoma­
lía desde el punto de vista de las 

estructuras creadas por la Reforma, 
parece indicar que la docencia ha 
sido subestimada desde un primer 
momento, lo que implica decir que 
la Reforma partió haciendo caso 
omiso de la principal responsabili­
dad que cabe a la Universidad en 
relación a los estudiantes. ¿Es justa 
esta impresión? Ahondemos en dos 
direcciones más, antes de formarnos 
un juicio definitivo.

La primera consiste en analizar 
los acuerdos mismos de la Reforma, 
con el fin de verificar el lugar que 
ocupó allí la docencia. Con base en 
el Boletín N° 14, del 31 de octubre 
de 1968, publicado por la Comisión 
de Reforma Universitaria (CRUN), 
que reúne esos acuerdos, lo primero 
que nos llama la atención es la exi­
güidad del espacio que se asigna all í 
a la docencia: sobre un total de 
53 páginas, no se le dedican especí­
ficamente ni siquiera dos. Pero el 
otro problema no se resume a una 
cuestión cuantitativa: es el carácter 
extremadamente general de los tex­
tos, que no van más allá de defini­
ciones y principios, lo que caracteri­
za tales acuerdos (véase la Parte I, 
“Misión de la Universidad”, N° 3 y 
la parte IV "Principios generales de 
docencia e investigación”).

No obstante, era de esperarse 
que, a partir de esos lineamientos, 
por insuficientes que fuesen, la 
Comisión de Docencia se abocase a 
la formulación de una política, que 
incluyese cuestiones tales como el 
contenido de la docencia, los planes 
de estudio, los métodos de ense­
ñanza, entre otros. Al explorar, 
empero, esta segunda dirección, veri- 
.Tcamos que la Comisión de Docen­
cia ha sido más bien una oficina 
administrativa que un órgano de for­
mulación e Implementación de polí­
ticas. La afirmación no es gratuita; 
los informes que elevó esa Comisión 
al Consejo Superior,-en el período 
que precede la iniciación del actual 
año escolar (cuando deberían estarse 
dando las líneas generales de docen­

cia), giran esencialmente en tordo a 
cuestiones como modificaciones del 
calendario escolar, concesión de 
peticiones individuales de profeso­
res, otorgamiento de certificados de 
grado y, excepcionalmente, aproba­
ción de planes de estudio, carreras y 
cursos propuestos por las Unidades, 
sin que la Comisión haga una sola 
aportación propia a las exposiciones 
de motivos con que éstas los justifi­
can. ¡Nada sobre la reestructuración 
de las carreras, nada sobre una polí­
tica curricular, nada sobre la organi­
zación académica, nada sobre los 
métodos de enseñanza!

Es imperioso, pues, que nos ocu­
pemos de estos problemas y procu­
remos establecer lineamientos capa­
ces de orientar el planteamiento co­
rrecto de los mismos a nivel de las 
Unidades. Es allí, en efecto, donde 
se tendrán que implementar esos 
lineamientos, ajustándolos al carác­
ter específico que asumen en cada 
una de ellas y promoviendo los cam­
bios internos necesarios para este 
fin. Pues no hay que engañarse: 
cualquier política de docencia, por 
mejor que sea, estará destinada al 
fracaso si no se dan las condiciones 
necesarias para su realización prácti­
ca —un alumnado consciente y com­
bativo y un cuerpo docente capaz 
de acoplarse a la lucha que desarro­
llan los estudiantes por una nueva 
Universidad.

CARACTER Y FINES 
DE LA DOCENCIA

Tal como se ha realizado hasta 
ahora, la actividad docente en la 
Universidad se caracteriza, en gene­
ral, por:

a) plantearse como la transmi­
sión de actitudes y conocimientos;

b) proponerse la formación de 
profesionales y técnicos capaces de 
atender a la actual demanda de per­
sonal calificado de nivel universita­
rio;

c) regirse por los patrones acadé­

micos tradicionales, tanto en lo que 
se refiere a la organización y al con­
tenido de la enseñanza como en lo 
que respecta a su realización.

Basta ver los acuerdos que sobre 
la materia tomó la Reforma para 
darse cuenta de que, tal como se 
lleva a cabo actualmente, y cual­
quiera que sea el ángulo bajo el cual 
la consideremos, la docencia los vio­
la flagrantemente. En efecto, su ca­
rácter no puede ser el de simple 
transmisión de actitudes y conoci­
mientos, sino más bien un proceso 
constante de elaboración de los mis­
mos, en el que se encuentran impli­
cados tanto los profesores como los 
estudiantes. El profesor no es en 
esta perspectiva, el Verbo hecho car­
ne, es simplemente un compañero 
más en el desarrollo científico y cul­
tural del grupo en que se inserta, y 
del cual sólo se distingue en la me­
dida en que se le reconozca un 
dominio más efectivo del instrumen­
tal que propicia ese desarrollo y un 
mayor conocimiento del campo en 
que éste se da. El profesor se pre­
senta ante los alumnos gozando' de 
un crédito de confianza, en estos 
aspectos; pero se trata tan sólo de 
un crédito de confianza, que no se 
mantiene sino en la medida en que 
él responde realmente a la expecta­
tiva de los estudiantes.

En cuanto a los fines de la ense­
ñanza, la Reforma niega que se resu­
man a la creación de la mano de 
obra altamente calificada que exige 
el actual mercado de trabajo. Lo 
hace fundamentalmente en nombre 
de principios que tienen que ver con 
una posición crítica frente a la so­
ciedad existente y con los derechos 
del individuo a desarrollar sus po­
tencialidades y acceder a niveles 
siempre más altos de conciencia y 
de saber. Básicamente, lo que pro­
pone así la Reforma es sustraer la 
creación científica y cultural a las 
leyes de hierro de la sociedad capi­
talista, rescatando lo que considera 
ser la misión misma de la Univer­
sidad: un instrumento para la trans­
formación social.

Es útil subrayar esta concepción, 
una vez que el carácter implícito 
que le han dado los acuerdos de la 
Reforma ha permitido que se esta­
blezca una falsa contradicción entre 
la misión de la Universidad, tal co­
mo se encuentra allí definida, y una 
concepción modernizante y eficien- 
tista de la misma. Sustraer la Univer­
sidad contemporánea al imperio de 
las leyes del cambio de mercancías 
que rigen la sociedad capitalista no 
implica levantar una concepción abs­
tracta de lo que debe ser la misión 
de la Universidad e identificarla con 
la Universidad medieval. La universi­
dad que se gesta en la Edad Media y 
se desarrolla hasta el siglo XVIII no 
era un puro centro de saber y hu­
manismo, como sostienen autores 
como Ortega y Gasset, sino tan sólo 
•a fuente de doctores en filosofía, 
leyes y jurisprudencia que deman­

daba la clase feudal -tanto laica co­
mo clerical- y la burguesía ascen­
dente. El desarrollo del capital y de 
la clase que lo personifica, la bur­
guesía, dará un impulso extraordina­
rio a la ciencia y a la técnica y las 
llevará a imponerse, progresiva­
mente, en la enseñanza superior y, 
luego, en la universidad en tanto 
institución. Allí, van a coexistir con 
las antiguas ramas académicas. Es en 
la medida en que el capital subordina 
a la ciencia y la incorpora a sí, 
exactamente como lo hace con el 
trabajo ajeno (v. Marx, El Capital, 
Tomo I, cap. XV), que la ciencia 
conquista su lugar en la Universidad, 
consagrando “la separación entre el 
trabajo manual y las potencias inte­
lectuales de la producción (que se 
transforman en poder del capital) 
sobre el trabajo” (ibidem).

Ahora bien, el problema, para 
nosotros no es el de retrotraer la 
Universidad a lo que era en la fase 
previa a su dominación por la bur­
guesía sino más bien hacerla avanzar 
hacia una etapa superior, en que, tal 
como lo hizo la burguesía en su fase 
de ascenso las clases explotadas por 
el capital puedan utilizarse como 
instrumento en su lucha por la des­
trucción misma del reino del capital. 
En este sentido, la Universidad no 
puede ser modernizante, no tiene 
que desarrollar la cultura y la cien­
cia que afianzan la dominación del 
capital, sino al contrario la ciencia y 
la cultura que expresan los intereses 
de las clases explotadas.

En lo que se refiere a la docen­
cia, esto significa crear profesionales 
y técnicos capaces de desenvolver su 
actividad en una perspectiva prác­
tico-crítica, es decir, revolucionaria. 
No hay que caer aquí en la trampa 
de que una cosa es la formación 
profesional y otra la formación polí­
tica: el egresado universitario lleva a 
cabo su actividad práctico-crítica 
tanto como militante político si así 
lo desea, como profesional conscien­
te de los intereses de las fuerzas que 
se proponen la transformación revo­
lucionaria de la sociedad. Lo funda­
mental, pues, para la docencia, es 
formar profesionales de acuerdo a 
criterios académicos que expresen, 
no ¡o que ¡a burguesía entiende por 
actividad académica, sino a lo que 
las clases revolucionarias quieren 
que ésta sea.

Desde este punto de vista, lo que 
hay que echar abajo es la separación 
capciosa entre ciencias e ideología, 
entre actividad académica y activi­
dad política, Marx lo dijo explícita­
mente, a propósito de la distinción 
que se hacía entonces entre los eco­
nomistas, que la burguesía nombra­
ba científicos, y los socialistas y 
comunistas, a quienes se negaba esc 
rótulo (los mismos que serán llama­
dos, más tarde, despectivamente, 
“ideólogos”).

“Así como los economistas son 
los representantes científicos de la 
clase burguesa, los socialistas y los 

comunistas son los teóricos de la 
clase proletaria. Mientras el proleta­
riado no se desarrolla lo suficiente 
como para convertirse en clase, 
mientras, en consecuencia, la lucha 
misma del proletariado con la bur­
guesía no posee todavía un carácter 
político, mientras las fuerzas pro­
ductivas no se encuentran suficiente­
mente desarrolladas en el seno de la 
propia burguesía para dejar entrever 
las condiciones materiales necesarias 
a la liberación del prólctariado y a 
la formación de una nueva sociedad, 
esos teóricos no son sino utopistas 
que, para obviar las necesidades de 
las clases oprimidas, improvisan sis­
temas y se lanzan en búsqueda de 
una ciencia regeneradora. Pero en la 
medida en que la historia avanza, y 
con ella la lucha del proletariado se 
dibuja más claramente, ellos no pre­
cisan ya buscar la ciencia en su espí­
ritu: les basta con ver lo que pasa 
ante sus ojos y darle expresión. 
Mientras buscan a la ciencia y no 
hacen más que sistemas, mientras se 
encuentran en los comienzos de su 
lucha, esos teóricos no ven en la 
miseria, sin darse cuenta de su as­
pecto revolucionario, subversivo, 
que derribará a la vieja sociedad. A 
partir de allí, la ciencia que produce 
el movimiento histórico, y que se 
inserta en él con. plena conciencia, 
deja de ser doctrinaria y se convier­
te en revolucionaria” (Miseria de la 
filosofia, II, I).

¿Quienes, sino los ideólogos bur­
gueses, negarían que, con Marx, la 
ciencia del proletariado llegó final­
mente a su pleno desarrollo? ¿Quie­
nes se atreverían a afirmar que las 
condiciones del capitalismo chileno 
no hacen posible, y más que ello, 
necesaria la formulación de una 
ciencia revolucionaria, que está en la 
raíz de todas las carreras, tanto pro­
fesionales como técnicas? Esto es lo 
que exigimos hoy en la Universidad 
y es por esto que pugnamos porque 
en ella se formen profesionales y 
técnicos capaces de llevar a cabo 
una actividad práctico-crítica.

Es aquí donde se nos quiere salir 
al paso con la falsa oposición entre 
este objetivo y la necesidad de dar a 
los estudiantes una formación que 
les permita competir en el mercado 
de trabajo y poder ganarse .así la 
vida. Cualquiera que sea el matiz 
que se le dé, esta es la concepción 
eficientista, que quiere hacer de la 
Universidad una fábrica productora 
de recursos humanos para la actual 
sociedod y consagrar definitiva­
mente su subordinación a la domi­
nación burguesa.

Tal proposición es falsa c inacep­
table. Primero, porque la intención 
de la Reforma, en lo referente a la 
docencia, es la de crear los profesio­
nales y técnicos “que nuestra socie­
dad requiere para su transforma­
ción" (I, 3); señalamos ya que, inde­
pendientemente de su militancia 
política, que es una cuestión perso­
nal, el estudiante deberá realizar 

también su actividad práctico-crítica 
a la par de su problemática profesio­
nal específica, y es útil añadir ahora 
que serán justamente los profesio­
nales y técnicos que mejor dominen 
su campo de acción los que estarán 
más capacitados para someterlo a un 
cucstionamiento crítico. Segundo, 
porque la tendencia del actual mer­
cado de trabajo es la de limitar cada 
vez más la absorción del personal 
egresado de las universidades, exigir­
le una especialización siempre más 
estrecha y una formación sofisticada 
y elitista; no se trata tan sólo de ver 
que acatar tales requerimientos im­
plicaría negar toda la Reforma, sino 
sobre todo de tener presente que 
ello implicaría una frustración inevi­
table para la mayor parte de ios 
estudiantes.

Nuestra tarea no es, pues, la de 
adecuarnos a las características del 
actual mercado de trabajo. Nuestra 
tarea es lá de insurgimos contra éste 
y contra las fuerzas que lo determi­
nan -las fuerzas del capirai. Es por 
lo que la formación universitaria, si 
no quiere crear falsas ilusiones en el 
alumnado y ser partícipe del sistema 
de explotación que lo condena a la 
frustración profesional, ha de ser 
también una formación revoluciona­
ria, que ponga en tela de ¡ulcio, a 
partir de la perspectiva propia a las 
distintas carreras, el sistema en su 
conjunto.

PRINCIPIOS Y CONTENIDO 
DE LA DOCENCIA

Así y sólo así, adquieren sentido 
los principios que la Reforma esta­
bleció para la docencia es decir, la 
formación integral, la formación 
crítica, la formación activa y la for­
mación teórica y técnica. Cabe ob­
servar, sin embargo, que, a excep­
ción del primero, los demás se 
refieren más bien a la metodología 
que al contenido de la docencia; no 
aparecen claramente cuáles deben 
regir el contenido de la misma, salve 
en la manera como, implícitamente 
se plantean en los dos acuerdos ya 
mencionados (I y IV). Para obviar 
esto creemos preferible enunciarlos 
de la manera siguiente:

a) formación práctico-crítica;
b) formación integral;
c) educación permanente.
La formación práctico-crítica im­

plica, como señalamos, el cucstiona­
miento global de la actual sociedad 
explotadora a partir de la especifici­
dad propia a cada carrera. Este cues- 
tionamiento no es tan sólo una 
cuestión de enfoque metodológico, 
sino también de conformación de 
contenido que restablezca la uni­
dad de los conocimientos teóricos y 
prácticos de las carreras con la reali­
dad objetiva a que se encuentran 
referidas. hsi, ninguna técnica de 
producción se define fuera de una 
situaciónconcreta, ya determinada por 
los avances técnicos anteriores, ya 
por las características del material
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producido, ya por las disponibi­
lidades y el grado de calificación de 
la mano de obra, ya, finalmente, 
por la dinámica inherente al capital, 
que lo lleva a desarrollar este o 
aquel aspecto del proceso produc­
tivo. Por otra parte, tampoco se la 
puede sacar del contexto social en 
que se verifica, es decir, considerarla 
independientemente de los efectos 
que provoca sobre las clases trabaja­
doras y explotadoras.

Consideremos, por ejemplo, la 
tecnología del cobre. La aplicación 
en Chile a principios del siglo, del 
método Guggenhein no puede diso­
ciarse del análisis de la situación en 
que se encontraba la producción 
cuprífera en el país y en el exterior, 
de las características de los yaci­
mientos nacionales, de la disponibili­
dad de mano de obra extranjera 
calificada, de las exigencias plantea­
das por*  el desarrollo capitalista 
mundial en materia de cobre, así 
como de los excedentes de capital 
de que disponían los países imperia­
listas para invertir en el exterior. 
Igualmente, ese estudio debe necesa­
riamente estar referido, entre otros 
aspectos, al efecto que provoca la 
aplicación de esa técnica en las con­
diciones materiales de trabajo y en 
la comparación de éstas con las que 
prevalecen en otros países, en la dis­
tribución del ingreso en el sector y 
en la economía nacional, en el creci­
miento del excedente en Chile y en 
los centros imperialistas. En esta 
perspectiva es como el estudiante de 
ingeniería puede ubicar correcta­
mente el estudio de la cuestión, sin 
verse forzado a tomar a la técnica 
de producción como una tabla dic­
tada en algún Sinaí al cual él no 
tiene acceso.

La formación integral recoge lo 
esencial del planteamiento marxista 
relativo a la educación politécnica. 
Su principal consecuencia es echar 
abajo la compartimentación artificial 
que la ciencia burguesa estableció 
entre las diferentes carreras y disci­
plinas y proporcionar al estudiante 
el armazón filosófico, histórico, eco­
nómico, social y político que le per­
mita ubicarse correctamente en el 
mundo en que vive. En este sentido, 
los cursos llamados de "concientiza- 
ción” y, luego, de “ciencias socia­
les” no son sino una solución de 
parche: no es un agregado, sin ma­
yor relación con el conjunto de dis­
ciplinas que constituyen la carrera, 
lo que se requiere, sino una trans­
formación del contenido mismo de 
la carrera. ¿A qué estudiante de 
medicina se procura mostrar la rela­
ción que se da entre las enfermeda­
des masivas que afectan al pueblo 
chileno y las condiciones de sub­
nutrición e insalubridad en que éste 
vive, así como de estas condiciones 
con los bajos salarios, la extensión 
irrazonable de la jornada de trabajo, 
el subempleo, la cesantía? ¿Qué 
estudiante de medicina no está sien­
do formado para atender a capas 

restringidas de la población, mien­
tras la mayoría de los trabajadores 
seguirá careciendo de la más elemen­
tal asistencia médica? ¿Cuántos, en­
tre los estudiantes de medicina, se 
dan cuenta de que derivan precisa­
mente de allí las dificultades de 
ubicación profesional que los ace­
chan a la salida de la Universidad, y 
que sólo la transformación radical 
de la medicina, en el sentido de su 
socialización, su extensión a las 
amplias masas del pueblo y la pues­
ta en marcha de una medicina más 
preventiva que curativa le asegura­
rían oportunidades justas de traba­
jo? La economía, la sociología, la 
política no son cuerpos extraños al 
contenido de la carrera médica, sino 
que fincan sus raíces en el humus 
mismo de donde nacen los proble­
mas que, en su vida profesional el 
futuro médico deberá enfrentar.

En fin, el principio de la educa­
ción permanente se impone a la 
enseñanza moderna enfrentada al 
desafío de un mundo sometido a un 
incesante proceso de cambio frente 
al cual el hombre tiene que renovar 
constantemente sus conocimientos y 
transformar su praxis. La solución 
no consiste tan sólo en adoptarse 
medidas de organización académica, 
mediante la creación de cursos pos­
grado, de perfeccionamiento y de 
especialización, así como la realiza­
ción de seminarios y ciclos de con­
ferencias para graduados. Aunque 
esta sea una actividad importante 
que la Universidad debe cumplir, la 
educación permanente afecta al con­
tenido mismo de la enseñanza, ya 
porque induce a enfatizar los cursos 
formativos, más que los informa­
tivos, ya porque lleva a que trate de 
orientar al estudiante para que se 
adueñe de los métodos y técnicas de 
investigación que le permitan, aun 
fuera de la Universidad, desarrollar 
de manera continuada su proceso de 
formación. Al estudiante de econo­
mía, por ejemplo, no le puede bas­
tar con recibir un buen curso infor­
mativo sobre el desarrollo econó­
mico de América latina; es necesa­
rio que el curso le proporcione, 
antes que nada, los medios para 
conceptuar con precisión el desarro­
llo económico mismo, y luego los 
criterios que le permitan captar si­
tuaciones generales y específicas que 
en este particular presentan los paí­
ses de la región; es necesario ade­
más, que se oriente al estudiante 
sobre los medios para investigar por 
su cuenta esas situaciones específicas, 
lo que tiene que ver con la biblio­
grafía, con las fuentes de datos esta­
dísticos y los procesos para su utili­
zación, con los antecedentes históri­
cos, sociales y políticos de que se 
derivan esas situaciones.

Planteado en esos términos el 
contenido de la enseñanza, se impo­
ne un examen de la metodología de 
que se va a echar mano para llevarlo 
a la práctica. Aclaremos algunos 
conceptos sobre este punto.

CRITERIOS PARA UNA 
METODOLOGIA DE LA 
ENSEÑANZA

El método de enseñanza tiene 
dos acepciones, que trataremos suce­
sivamente. La primera de ellas se 
refiere al enfoque que se da al con­
tenido de ia enseñanza y a la mane­
ra como éste se expone. En este 
sentido, la pedagogía moderna suele 
distinguir entre el método histórico, 
en el cual el conocimiento'se trans­
mite de acuerdo al proceso de su 
elaboración, y el deductivo o lógico, 
de acuerdo al cual la disciplina se 
imparte según un criterio de siste­
matización puramente conceptual. 
Quien quiera que esté familiarizado 
con el método dialéctico se dará 
cuenta inmediatamente de la falacia 
de esa distinción. Basta recordar el 
célebre texto de Marx sobre el méto­
do dialéctico, principalmente este pa­
saje:
“.. .el procedimiento de exposición 
debe distinguirse formalmente del 
procedimiento de investigación. A la 
investigación cabe ocuparse de todos 
los detalles, y descubrir su nexo 
íntimo. Una vez realizada esta tarea, 
y sólo entonces, el movimiento real 
puede ser expuesto en su conjunto. 
Si esto se logra, a punto de que ja 
vida de la materia se refleje en su 
reproducción ideal, esta visión pue­
de dar la impresión de que se trata 
de una construcción a priori.” (Post- 
facio a la segunda edición alemana 
de f/. Capital, subrayado por Marx).

Enfocado así, el método de ex­
posición es necesariamente histórico 
conceptual, en el sentido de que 
acopla estrechamente los conceptos 
o categorías estudiadas a la realidad 
histórica que le dio origen. Esto es 
perfectamente claro en las ciencias 
sociales, como, por ejemplo, la eco­
nomía, en donde, además de repre­
sentar categorías perfectamente defi­
nidas, la plusvalía absoluta y la plus­
valía relativa expresan también 
momentos del desarrollo del modo 
de producción capitalista; pero lo es 
también en las ciencias exactas y 
naturaleza, donde no existen teorías 
o conceptos abstractos, dados para 
siempre, sino productos del desarro­
llo de la ciencia. Como observa Sar­
tre, "la teoría de Einstein nació de 
una reflexión sobre la experiencia 
de Michelson y Morley, que contra­
decía los postulados de la física de 
Newton” y fue a su vez discutida 
treinta años más tarde (entrevista a 
Le Nouvel Observateur,. 19-25.de 
junio, 1968).

En cuanto al método de investi­
gación, cualquiera que sea el campo 
científico en que se aplica, se carac­
teriza por la interrelación constante 
que establece entre lo concreto y lo 
abstracto; es decir, parte del examen 
de lo concreto para inferir princi­
pios y leyes, y regresa a lo concreto 
para verificar su validez. Este ir y 
venir implica el enriquecimiento 
constante del instrumental concep­
tual, que se constituye además en el 

punto de partida para la exposición 
sistemática de la realidad estudiada.

En esta perspectiva, se disipa la 
oposición que el pensamiento meca- 
nista burgués crea artificialmente en­
tre el método histórico y el lógico. 
Tomando como ejemplo una disci­
plina esencialmente instrumental, y 
aparentemente a-histórica, la esta­
dística, el dilema para enseñarla no 
consiste en, aislándola de su conte­
nido específico, exponer su desarro­
llo de Quesnay a nuestros días (lo 
que sería una pérdida de tiempo) o 
en explicar lógicamente el acervo de 
nociones, conceptos y procedimien­
tos que ella contiene (lo que lé res­
taría, a los ojos del estudiante, su 
carácter operativo). Desde el mo­
mento en que le asignamos su fun­
ción en el análisis a realizar, y que 
es el de ser una técnica de investiga­
ción, el método de enseñanza que le 
conviene se configura naturalmente: 
ni exponer el proceso histórico de 
creación de la disciplina, ni presen­
tar una sistematización de conceptos 
y procedimientos abstractos, sino 
diluirla en una disciplina más am­
plia, en una metodología de investi­
gación —en la que l^s técnicas de 
muestreo se aplican a la recolección 
de datos empíricos, la elaboración 
de tablas y cuadros a su sistemati­
zación, las nociones de medio, varia­
ción standard, índice de correlación 
a su interpretación, etc.

Se observa ya cómo la metodolo­
gía de enseñanza influye en la orga­
nización académica y, más concreta­
mente, en el plan de estudios. Antes 
de pasar a este punto, veamos la 
segunda acepción de método de en­
señanza, a que hicimos alusión.

Esta segunda acepción se refiere 
a las relaciones que se establecen 
entre profesores y alumnos, así 
como entre éstos, en el marco del 
proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Podemos distinguir aquí entre el 
método expositivo y los métodos 
activos.

En el primero, mediante una asi­
milación de la clase a la conferencia, 
el profesor expone un tema a los 
estudiantes, quienes se limitan a oír, 
tomar apuntes y, eventualmente, 
pedir una aclaración. Este tipo de 
ciase ex cathedra, o magistral, he­
rencia de la enseñanza medieval, se 
ha combinado, después de la inven­
ción de ia imprenta, con el libro- 
texto, dando origen a la "pedagogía 
del libro”, que predomina todavía 
en nuestros días. Posteriormente, el 
método expositivo incorporó algu­
nos adelantos tecnológicos, como las 
ayudas audiovisuales sin cambiar por 
ello su característica esencial: la 
relación unidireccional maestro- 
alumno.

Conviene observar que dicho 
método posee sus virtudes, sobre 
todo cuando se trata de presentar 
los temas de estudio de manera sis­
temática, clara y rápida, siendo de 
innegable utilidad si se le utiliza con 
parsimonia y criterio. En la ense- 

nanza superior, en la que el estu­
diante ostenta ya una considerable 
^acidad de abstracción, esas virtu­
des se acentúan, siendo corriente su 
empleo a ese nivel educativo, aún en 
las instituciones que adoptan prácti­
cas pedagógicas, las más modernas. 
El abuso que se hace de él, sin em­
bargo, en nuestra Universidad, lo 
convierte en una verdadera camisa 
de fuerza para el desarrollo de los 
estudiantes.

Los métodos activos propician 
una relación maestro-alumno franca­
mente bilateral, tendiente a adoptar 
la forma del diálogo, el cual se gene- 
mliza a los estudiantes entre sí, al 
tiempo que éstos son llamados a 
una participación más activa en el 
Proceso educativo. La expresión más 
Pura de esta forma de enseñanza, 
Que finca sus raíces en la mayéutica 
socrática, es el método de problema- 
tización (solving problems para los 
anglosajones, de enquete et redéccu- 
^áe para los de habla francesa). El 
conocimiento ya no se recibe aquí 
acabado y empaquetado, como en 
•as clases magistrales, sino más bien 
se elabora mediante el esfuerzo 
motivado del alumno y la orienta­
ción del profesor.

Entre las técnicas que utiliza más 
corrientemente el método activo, 
se destacan la experimentación di­
recta, la discusión o seminario, el 
trabajo de equipo. Su aplicación 
acarrea dos consecuencias importan­
tes: modifica considerablemente el 
PaPel atribuido al profesor, quien, 
más que impartir enseñanza, orienta 
el aprendizaje y enfatiza la motiva­
ción y la iniciativa del alumno, así 
como su capacidad de relacionarse 
con sus compañeros. Una tercera 
consecuencia, que merece un exa­
men más detenido, es su repercusión 
en la organización académica, que 
*eremos a continuación.

elementos de una 
ORGANIZACION ACADEMICA 
flexible

La aplicación de una metodolo­
gía flexible de enseñanza, que com­
bine adecuadamente los métodos 
expositivos y activos, se lleva mal 
con una organización académica 
r|gida. El contenido mismo de la 
docencia, que se define y distribuye 
ín el tiempo a través de los planes y 
Programas de estudio, tiende a sufrir 
Pna flexibilización correspondiente. 
Ello implica la búsqueda de fórmu- 

capaces de hacer efectiva esa fle­
xibilización.

A) Sistema de créditos y estruc­
turación de las carreras.

Entre tales fórmulas, está la 
^opción del sistema de créditos 
semestrales. Tal como lo establece el 
Proyecto de “Reglamento general de 
duelas, institutos y centros", de la 
Comisión de Docencia, el crédito es 
® unidad de medición y pondera- 
Pion de la carga de trabajo semanal 
exigida al estudiante en el marco de 

cada asignatura, y corresponde a 3 
horas de dedicación, incluyendo cla­
ses teóricas, prácticas y trabajo per­
sonal, horas de estudio (art. 17 y 
18). Aceptaremos provisionalmente 
esta definición, dejando para sugerir­
le modificaciones en lo que a activi­
dades se refiere, un poco más ade­
lante.

La adopción del sistema de crédi­
tos tiene como principal virtud la de 
eliminar el plan de estudios basado 
en una jerarquización rígida de asig­
naturas, así como en una distribu­
ción inamovible de las mismas a lo 
largo de la carrera, permitiendo 
pues, al estudiante, una mayor liber­
tad en la organización de su propio 
programa de estudios. Sin embargo, 
para que funcione como tal, el siste­
ma de créditos tiene que romper de 
hecho con el programa tradicional y 
combinarse con el agrupamiento de 
asignaturas que presentan una evi­
dente correlación, en el marco de 
cada carrera, con el propósito de 
crear ramas de estudio más amplias 
(como, por ejemplo, la ya citada 
metodología de investigación).

A nivel de la Universidad, y reba­
sando pues el marco de la carrera, el 
sistema permite llegar, también, a 
grandes áreas de estudios comunes a 
diferentes especialidades, que han 
sido definidas ya por la misma Re­
forma: ciencias biológicas, ciencias 
físicas y matemáticas, ciencias socia­
les, letras y artes, y ciencias agrope­
cuarias. La coordinación de los agru- 
pamientos de asignaturas supone, 
desde luego, toda una reorganiza 
ción de las estructuras académicas, 
que incluya no sólo el ya menciona­
do Consejo de Docencia, sino tam­
bién comisiones de docencia a nivel 
de las áreas y de las unidades, todos 
con un 50 °/o de representación 
estudiantil.

En la medida en que ello se reali­
zara, se obtendrían las siguientes 
ventajas:

a) favorecer la circulación de es­
tudiantes de primeros años entre las 
distintas áreas y unidades, posibili­
tando una homogeneidad en su for­
mación inicial;

b) siempre que se estableciera la 
necesaria convertibilidad de créditos, 
permitir al estudiante modificar, sin 
mayores tropiezos, su orientación 
desde una área hacia otra, evitán­
dose con esto el peligro de una 
especialización precoz;

c) en la medida en que se esta­
blecieran subgrados dentro de las 
carreras, definidos por un conjunto 
de créditos, hacer posible a los estu­
diantes, que se vean forzados a inte­
rrumpir sus estudios, la obtención 
de un certificado o diploma equiva­
lente a una carrera corta.

El último punto es particular­
mente importante, ya que implica 
redefinir el carácter mismo de las 
carreras cortas. En la medida que se 
les dé un carácter terminal y total­
mente distinto al de las carreras lar­
gas, esas carreras chocan con los
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Política y fuerzas sociales 
en el desarrollo chileno - 
James Petras

Petras expone el papel que las 
distintas clases han desempeña­
do en la vida política y econó­
mica chilena, y las características 
del poder que ejercieron. El te­
ma de la reforma agraria es estu­
diado en forma especial, tenien­
do en cuenta tanto los enfoques 
políticos que la guiaron como la 
organización y los hombres que 
la pusieron en práctica.

Perú: ¿transformación re­
volucionaria o moderniza­
ción? ■ J. Petras y R. LaPorte

Los orígenes y la estructura del 
régimen militar instaurado en 
Perú en 1968, así como las con­
secuencias políticas, sociales y 
económicas de los programas de 
reforma agraria, son tratados en 
forma minuciosa en esta indaga­
ción sobre el significado de las 
transformaciones experimenta­
das por la sociedad peruana en 
los últimos años y su repercu­
sión en América latina.
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intereses de los jóvenes, y represen­
tan un factor de discriminación 
dentro de la Universidad.

Es indispensable, por lo tanto, 
insertarlas dentro de la carrera pro­
piamente universitaria, o larga, y 
convertirlas en un peldaño para acce­
der a grados superiores o formación 
universitaria, así como una medida 
para hacer frente a muchos de los 
problemas que determinan el fenó­
meno de la deserción escolar en los 
primeros años.

B) Planes y programas de estu­
dio.

Otra medida tendiente a flexibi-- 
lizar la organización académica tiene 
que ver con la estructura de los 
planes de estudio. Básicamente los 
objetivos de éstos son el de plantear 
el camino más directo para la adqui­
sición de conocimientos y propor­
cionar los medios para la retención 
y el desarrollo de los mismos por 
parte de los estudiantes. Nuestra tra­
dición educativa nos ha acostum­
brado a considerarlos como la divi­
sión del conocimiento total que el 
estudiante debe adquirir en asigna­
turas perfectamente delimitadas y 
rígidamente distribuidas a lo largo 
de la duración de la carrera. A esto 
se puede llamar programa de asigna­
turas, que equivale a la expresión 
inglesa subjet curriculum. Posterior­
mente, y a raíz del problema de la 
motivación, suscitado por la pedago­
gía moderna, se le ha contrapuesto 
la organización de la enseñanza a 
partir de las necesidades y de los 
intereses propios al educando. El 
conocimiento, rebasando las limita­
ciones disciplinarias, se obtendría 
pues, con base en las experiencias 
vividas por el estudiante y según las 
necesidades por ellas planteadas. 
Este programa que podernos llamar 
experiencia! (traduciendo la expre­
sión experience curriculum), y que 
ha dado excelentes resultados en los 
niveles inferiores de enseñanza, fue 
considerado inclusive por algunos 
pedagogos como inconciliable con el 
programa de asignaturas.

A nivel de la enseñanza superior, 
y aún en la media, esta actitud ex­
tremada parece poco realista, y se 
ha tendido así a introducir cambios 
más moderados en la programación 
educativa. Fue como surgió la idea 
de combinar un programa básico 
referido a los conocimientos indis­
pensables que deben proporcionarse 
en el marco de la carrera, en un 
programa diferenciado, que atienda 
mejor a los intereses propios de 
cada estudiante v haga factible su 
especialización. Esta división a que 
se somete la programación educativa 
se combina con una clasificación de 
asignaturas en obligatorias, optativas 
y libres, tanto para atender a las 
conveniencias de los estudiantes, 
como para permitir una mejor incor­
poración de la investigación a la 
docencia.

Son asignaturas obligatorias las 
que todo estudiante está forzado a 

cursar y aprobar. Dada la interrela­
ción que se fija para ellas, tienden a 
escalonarse naturalmente dentro de 
la carrera. Algunas, sin embargo, 
deben ser tomadas necesariamente 
en los primeros semestres.

Las asignaturas obligatorias deben 
impartirse una vez por año.

Las asignaturas optativas se inclu­
yen en el plan de estudios normal 
de la carrera, y los estudiantes de­
ben aprobar por lo menos un 50 °/o 
de los créditos que les correspon­
den. Pueden impartirse cada dos o 
tres años.

Asignaturas libres son aquellas 
que se incluyen excepcionalmente 
en el plan de estudios, mediante 
proposición de los docentes que 
deseen impartirla, o mediante pro­
posición de los alumnos. Su finali­
dad es la de permitir a los profeso­
res llevar a los estudiantes resultados 
parciales o finales de las investiga­
ciones que estén realizando, y discu­
tirlos con ellos; dar facilidades a que 
profesores visitantes enriquezcan 
con su contribución personal nues­
tra vida académica y facilitar a los 
estudiantes medios para satisfacer 
sus inquietudes, así como influir en 
el contenido de la carrera. Los cré­
ditos que les corresponden tienen el 
mismo valor que los de las asignatu­
ras optativas.

En relación a los programas de 
estudio propiamente dichos, es de­
cir, a la distribución del trabajo 
escolar en el tiempo, la cuestión 
misma del horario escolar empieza a 
ser puesta en jaque, habiendo quien 
preconiza la sustitución de la unidad 
periodo de clase, que se encuentra 
en la base de los programas tradicio­
nales, por la de módulo de acti­
vidad.

C) Las actividades educativas.
El concepto de actividad es parti­

cularmente fecundo, puesto que 
cualquier proceso educativo está 
compuesto por actividades, y el 
análisis del mismo se ve facilitado si 
éstas son debidamente identificadas. 
Desde luego, las actividades que 
tienen lugar en una institución de 
enseñanza no son sólo las educa­
tivas. En mayor o menor grado, 
encontramos allí otras actividades, 
principalmente las de investigación, 
que son condición indispensable 
para la calidad de la docencia. Las 
actividades propiamente educativas 
o curricular es, son aquellas que se 
refieren directamente al proceso de 
enseñanza y aprendizaje y ponen en 
juego al profesor y al alumno, los 
alumnos entre sí y cada uno de 
ellos individualmente. Básicamente 
hay actividades dirigidas y activida­
des autónomas, según la mayor o 
menor interferencia del profesor, o 
inversamente la mayor o menor ini­
ciativa del estudiante; trátase eviden­
temente de una diferencia de grado, 
pues en ningún momento la inter­
acción profesor-alumno se rompe 
completamente. Las actividades edu­
cativas pueden clasificarse también 

según el número de participantes, 
yendo desde la actividad individual 
hasta la de grandes grifos con una 
gama de estados intermedios muy 
variada.

Cruzando los criterios de clasifi­
cación, podemos identificar los si­
guientes tipos de actividades educa­
tivas:

a) Instrucción dirigida: se basa 
en el método expositivo y se aplica 
por lo general a grupos superiores a 
20 alumnos;

b) Seminarios: corresponden a la 
discusión en pequeños grupos, hasta 
normalmente 15 alumnos;

c) Estudio experimental: se basa 
en las técnicas de investigación cien­
tífica, y se realiza individualmente o 
en grupos reducidos (5 alumnos en 
promedio);

d) Trabajos prácticos: se refieren 
a ejercicios por medio de los cuales 
los estudiantes obtienen habilidades 
o destrezas físicas o manuales; se 
realizan individualmente o en grupos 
de dimensión variable;

e) Estudio autónomo: compren­
de la revisión de lo aprendido, la 
ampliación de la información y el 
desarrollo de conocimientos, que el 
alumno realiza por su cuenta, a lo 
sumo con la asesoría del profesor 
tutorial; puede llevarse a cabo.

Siendo los elementos constituti­
vos del proceso educativo, estas acti­
vidades inciden en la asignatura de 
acuerdo a su contenido y a la meto­
dología de enseñanza allí adoptada. 
Así, un curso de física enfatizará 
necesariamente el estudio experi­
mental, sin excluir la instrucción 
dirigida o los seminarios, y menos 
aún el estudio autónomo; un curso 
de historia se realizará, fundamen­
talmente, mediante la instrucción 
dirigida, el seminario y el estudio 
autónomo; un curso de metodología 
de investigación, sin excluir las de­
más actividades, se cargará más 
hacia el estudio experimental y re­
currirá inclusive a los trabajos prác­
ticos (por ejemplo, los ejercicios 
para el aprendizaje de elaboración 
de gráficas).

En estos términos, no existen cri­
terios fijos para determinar el grado 
de incidencia de las actividades en 
cada asignatura. Podemos conside­
rar, sin embargo, que, cuando se 
dice que un crédito correspondiente 
a 3 horas semanales incluye el estu­
dio autónomo, se está incurriendo 
en una reducción peligrosa del tiem­
po de estudio. Si excluimos, pues, 
esta actividad del tiempo total, se 
puede considerar que, como criterio 
general, la instrucción dirigida (asi­
milada en una amplia medida a las 
clases magistrales) no deberá nunca 
exceder el 50 °/o de esc tiempo 
total.

POR UNA VERDADERA 
LIBERTAD ACADEMICA

El conjunto de medidas que se 
han planteado aquí para lograr una 

política de docencia plantea necea- 
riamente un cambio profundo en li 
manera como se relacionan los do· 
centes en el marco del proceso edu­
cativo. Desde luego, se impone I» 
necesidad de sustituir la docencil 
individual por la docencia en equi­
po. Los equipos docentes no sólo 
tendrán por objetivo permitir d 
agrupamiento de asignaturas, sine 
sobre todo coordinar mejor la enso 
ñanza, proporcionar a los docentes 
jóvenes mayores oportunidades de 
formación, mediante su colabora· 
ción con profesores de reconocida 
capacidad y experiencia, y facilitai 
la incorporación de los investiga 
dores a las actividades de docencia· 
Sólo los cursos libres podrían sef 
llevados individualmente por un 
docente, siempre que representen 
una aportación personal.

Sin embargo, la cuestión no * 
resume a las relaciones entre docen­
tes, sino que atañe también a las 
que se establecen entre éstos y A» 
estudiantes y llega incluso a la nec? 
sidad de modificar radicalmente«lo*  
cuadros de docencia actualmente 
existentes. Para ello, desempeña un , 
papel decisivo la calificación de do­
centes, medida arrancada por el 
alumnado en el curso de la Refor­
ma, pero que viene siendo sistemáti­
camente mediatizada, obstaculizada 
y no respetada. Hacer efectiva esta 
conquista es, hoy día, un imperativo 
para el movimiento estudiantil.

No hay, además, ninguna razón; 
para que esta conquista quede plan­
teada tal como está. En efecto, todo 
el sistema vigente de evaluación ' 
tanto del estudiante como del d<x; 
cente, tiene que ser cuestionado, 
con el fin de dejar de ser un instru--[ 
mento de castigo y recompensa y»’I 
pues, de coerción, para convertirse ! 
en un factor de dinamización y ob- . 
tención de niveles siempre superi® | 
res de enseñanza. En este sentido, H’i 
calificación de docentes y estudian­
tes debe realizarse como una activé \ 
dad permanente a lo largo del des- | 
arrollo de cada curso, y llegar inclu·', 
so a los exámenes finales de la ca- | 
rrera, con el propósito de consti ­
tuirse en una garantía de democrat 
cia interna. El juicio de Sartre sobrt,. 
este particular es lapidario: “Si ** 
que juzga no es juzgado, no hay? 
verdadera libertad" (op. cit.) j

En nuestra marcha hacia la cons' -; 
‘trucción de una nueva Universidad, 
capaz de convertirse en un instru­
mento de liberación social, no avan­
zaremos mucho mientras debamos 
rendir tributo al tradicionalismo, * 
la ¡nesciencia y a la reacción. E· 
tiempo urge, la impaciencia cunde- 
Ya se esperó de más por los frutos 
de una Reforma, obtenida a cost*  
de tanta lucha y de tanto sacrificio- 
Ahora, como diría Eric Mendelsohn» 
“sólo a través de un impulso hacia 
la efectividad podremos dominar 
nuestra inquietud, sólo a rnáxim*  
velocidad conquistaremos nuestr*  
prisa”. 0

MONTE AVILA 
EDITORES

Resolución

Con fecha 29 de julio de 1971 el Jurado del PREMIO 
INTERNACIONAL DE NOVELA "MONTE AVILA", EDITO­
RES CA., reunido en Carocas durante una semana para las 
deliberaciones finales, emitió el siguiente veredicto:

“Quienes suscribimos, Juan Carlos Ghiano, José Ramón Me­
dina (en representación de Miguel Otero Silva), José Miguel 
Oviedo, Emir Rodríguez Monegai y Domingo Müiani, integran­
tes del Jurado encargado ele asignar d Premio Internacional de 
Novela "Monte Avila", Editores, CA., en d presente año, 
hemos celebrado nuestra última reunión en Carocas, el día 
veintinueve de julio de mS novecientos setenta y uno, y . conve­
nido en d siguiente Veredicto: Considerando que ninguna de las 
novelas presentadas al Concurso reúne, en forma plena, las 
condiciones necesarias para ser declarada única ganadora del 
Premio Internacional de Novda “Monte Avila” Editores CA., y 
hego de haber discutido en varias reuniones los méritos de las 
obras finalistas, resolvemos:
Io) dividir el premio entre dos concursantes;
2o) concederlo por unanimidad a Aventuras de loe miticistas, 

de Héctor Libertella, e Historias de h calle Lincoln, de 
Carlos Noguera;

3°) recomendar también la.publicación de las siguientes obras: 
Kmcón, de Miguel Briante; El destiempo, de Ada Donato; 
Cinco centímetros de sol, de Gustavo A. Frías; Casa rota, 
de Roger Plá; y Músicos y relojeros, de Alicia Steimberg.

HECTOR LIBERTELLA AVENTURAS DE LOS MITICISTAS 
Nacido en Bahía Blanca, Argentina, el 24 de agosto de 1945. 
Licenciado en Letras por la Universidad Nacional del Sur, Ar­
gentina.
Máxima distinción conferida en el Premio Primera Plana de 
Novela Argentina 1965, con LA HIBRIDEZ.
Finalista Premio Internacional Biblioteca Breve 1968, Seix Ba­
rral, Barcelona.
Ganador del Premio Paidós de Novela 1968 con EL CAMINO 
DE LOS HIPERBOREOS, publicada por Ed. Paidós en octubre 
1968.
Varias publicaciones y premios literarios en Argentina (ensayo, 
cuento y poesía), 1965 en Santa Cruz, OCHO POEMAS, 1964 
Vea y Lea, cuento; 1968 Univ. Nac. del Sur — ESSO, cuento; 
19$7 La Capital de Rosario, ensayo, etcétera.
Ganador de la beca anual a la Universidad de Iowa para el 
Seminario Internacional de Escritores 1970-71, otorgada por la 
Comisÿn Fulbright en Argentina.
Finalista premio Alfaguara de Novela 1971. Madrid, España.

(fdo) Juan Carlos Ghiano (fdo) José Ramón Medina 
(en representación de 
Miguel Otero Silva)

(fdo) 

(fdo)

José Miguel Oviedo 

Domingo Milis ni.

(fdo) Emir Rodríguez Monegai

CARLOS NOGUERA HISTORIA DE LA CALLE LINCOLN 
Nacido en Tinaquillo, Estado Cojedes, Venezuela, el 28 de 
octubre, de 1943.
Obras publicadas:
“Laberintos” (poesía, 1965)
“Eros y Palas” (poesía, 1967)
Distinciones:
Primer Premio Universitario de Poesía, Universidad Central de 
Venezuela, 1963, con la obra: “El Laberinto Elemental”.
Segundo Premio Universitario de Poesía, Universidad del Zulia, 
1966, con la obra: “Eros y Palas”.
Primer Premio Nacional de Cuento, Diario “El Nacional”, 1969, 
con: “Altagracia y otras cosas”.
Segundo Premio de Cuento, Ateneo de Barinas, 1970, con: 
“Cita en Camaby”.
Profesor Instructor en la Escuela de Psicología, Universidad 
Central de Venezuela.
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Movement: ¿Fuiste alumno en una 
secundaria china?
Chris: Sí, en el primer año. Al prin­
cipio estudié chino durante un año 
y después estuve en la secundaria 
desde el otoño de 1965 hasta la 
primavera de 1966. Entonces fue 
cuando estalló la revolución. Pasé 
dos semestres trabajando y estudian­
do en la revolución cultural y luego 
regresé a Estados Unidos. La mayo­
ría de los chicos de mi clase tenía 
alrededor de 14 años.
Movement: Los Guardias Rojos dije­
ron que ei sistema educativo estaba 
muy mai.
Chris: Sí, es cierto, mucho.
Movement: ¿Cuáles eran algunas de 
las criticas? ¿Las percibía ei pueblo 
antes de que empezara la revolu­
ción?
Chris: Sí. Teníamos muchas charlas 
después de clase. En el proceso, es­
tas sesiones candentes se convirtie­
ron en grupos de estudio en donde 
estudiábamos las obras de Mao y 
tratábamos de aplicarlas a la situa­
ción de nuestra escuela. Una de las 
cosas que nos fastidió fueron los 
exámenes de los compañeros de 
otros años que se aproximaban. To­
do el sistema de exámenes -lugar 
donde se rendían y lo bien que se 
salía- dependía de lo buena o mala 
que fuera la escuela.
Movement: ¿A qué te refieres con 
eso de escuela buena?
Chris: Académicamente buena, es­
cuelas de prestigio, con buenos me­
dios y profesores. A la clase trabaja­
dora y a los hijos de campesinos se 
lós estaba segregando de estas escue­
las "buenas” por medio de los exá­
menes. Lo curioso es que estas es­
cuelas eran las más revisionistas.
Movement: ¿Revisionistas?
Chris: Eran las más parecidas a las 
escuelas norteamericanas, las más 
burguesas, las más dadas a fijarse en 
detalles académicos insignificantes y 
las más alejadas de la tealidad china. 
Además de los exámenes, otra de las 
cosas que nos molestaba era el tener 
que pertenecer a las Juventudes Co­
munistas.
Movement: ¿Cuál era ei procedi­
miento?
Chris: Tenía uno que ser propuesto 
por otro miembro de las Juventudes 
Comunistas. No estoy seguro quién 
aprobaba las proposiciones pero 
creo que lo hacía nuestro profesor 
de filosofía, el jefe del departamen­
to político.

LOS GUARDIAS ROJOS

Esta entrevista fue publicada originalmente en la revista norteame­
ricana MOVEMENT, en cuya presentación señalaba: "Chris 
Milton es un joven norteamericano de 18 años que vivió tres años 
en China. De ningún modo puede tomarse esta entrevista como 
una visión amplia y completa de los temas y las luchas de la 
revolución cultural china, ni de los movimientos de los Guardias 
Rojos. Es sólo una parte de sus experiencias en el secundario 
durante la revolución cultural. El secundario estaba en Pekín, 
contiguo a la Universidad de Pekín en donde empezó gran parte 
de la lucha”.

Movement: ¿Entonces, los estudian­
tes no tenían voz?
Chris: Sí tenían. Cuando se propo­
nía un nombre, generalmente estaba 
de acuerdo la clase, pero había una 
chica en la clase a quien no acepta­
mos. Dijimos que no podía pertene­
cer a las Juventudes Comunistas. 
Movement : ¿Por qué no?
Chris: Tenía demasiados problemas. 
Nos parecía que no servía en nada 

al pueblo. Estaba obsesionada con 
obtener buenas calificaciones y no 
nos parecía la persona más avanzada 
de la clase. La rechazamos durante 
un mes, pero de todas maneras en­
tró porque el maestro así lo quiso. 
Era su alumna consentida.
Movement: ¿Ha cambiado ei proce­
dimiento?
Chris: Sí, en cierto modo. No sé si 
las Juventudes Comunistas están or­

ganizadas otra vez ya que los Guaf’ 
dias Rojos se adueñaron de la situa· 
ción. Todas las noches antes de I’ 
revolución cultural, los miembros d*  
las Juventudes Comunistas tenía11 
sesiones de autocrítica. En realidad 
no era autocrítica sino más bien ex­
presiones masoquistas de las perso 
nas que querían ser aceptadas com0 
miembros. Esto es lo que realmente 
me llevó a empezar a rechazarle*.  
Pensé para mí: Un momento... P<” 
que las personas a quienes estaba0 
admitiendo de ninguna manera 
parecían los más avanzados de 
clase. Generalmente eran los mejor# 
alumnos, los más dogmáticos y 101 
que sabían más teoría en cuan·0 
que habían leído más a Mao, Mar1 
y Engels. Pero los rebeldes de 
clase, quienes me parecía aplicaba0 
a Mao de una manera mucho m#1 
dialéctica y que se interesaban #Ί 
servir al pueblo tratando de mejora' 
el sistema educativo, casi nunca era* 1' 
admitidos. Había algunos mucha 
chos en las Juventudes Comuni* 1# 
que tenían buena cabeza, gente b# 
llísima. Pero muchos de ellos era0 
unos desgraciados. Su estilo de «r» 
bajo estaba completamente errada 
No trataban de ayudar a los due 
andaban mal, sino que los api# 
taban.
Movement: ¿Había otros temas 
molestaran a los alumnos de tu & 
cuela antes de la revolución cuID 
ral?
Chris: El problema del trabajo í,sh 
co. Era meramente simbólico, co5i 
de dos semanas al año. Generé 
mente iban a una comuna duran1' 
la época de la cosecha. La idea & 
tener contacto con la clase trabai# 
dora pero eso no sucedía. A vec# 
era una condescendencia. Generé 
mente había más estudiantes Φ*  
campesinos y todos los estudian1' 
se quedaban en un mismo camP*#  
Encontrar a un campesino era 
novedad. En las universidades Ia 
tuación era un poco mejor ya 
cada dos años se pasaban seis rne^ 
en el campo.
Pero la educación que nosotros r°c' 
bíamos ni siquiera empezaba a reí# 
donarnos con el resto de la so&f 
dad y algunos tipos que cono#1 
recibían la mayor parte de su edu°fi 
ción fuera de la escuela. Pareí|< 
haber una contradicción.. . el emP^ 
je de toda la sociedad ib. Jirigid°i 
revolucionar al país mientras qu« r! 
sistema educativo hacía todo lo c0'*  
trario.

Las escuelas las dirigían los burócra­
tas. Nunca se nos dejaba participar. 
Una de las cosas que nos molestó 
mucho era que los burócratas nos 
mentían, especialmente en los dos 
últimos meses anteriores a la revolu­
ción cultural. Había una lucha por 
el liderazgo de la sociedad china de 
la cual no se nos informaba.
Movement: Dános un ejemplo.
Chris: Queríamos denunciar pública­
mente a algunos dramaturgos y pe­
riodistas a los que se acusaba de 
reaccionarios. La dirección de la es­
cuela no quería que nos involucrára­
mos en el asunto y nos cargaron de 
tareas para que no nos comprome­
tiéramos.
Movement: ¿Cómo empezó por fin 
la revolución cultural en tu escuela?
Chris: Todo empezó con la erupción 
en la Universidad de Pekín. Sola­
mente nos separaban unos cuantos 
metros y solíamos ir muy seguido. 
Pero cuando empezó el lío, los bu­
rócratas de nuestra escuela nos dije­
ron que no podíamos ir allá. Envia­
ron a un representante para que nos 
informara sobre la situación. La 
Universidad estaba dividida por gru­
pos que discutían sobre si el rector 
de la Universidad servía o no.
El representante, que era el sub­
director de nuestra escuela, regresó 
y nos contó todo un cuento. La 
realidad era que la directora de la 
Escuela de Filosofía de la Universi­
dad de Pekín era miembro del Parti­
do. Ella, con otros maestros y estu­
diantes sacaron un dazibao atacando 
al rector de la Universidad que era 
el secretario del Partido. Lo acusa­
ron de reaccionario, junto con los 
dramaturgos y periodistas, y ataca­
ron su política sobre el trabajo en el 
campo. Demostraron cómo el siste­
ma educativo estaba adaptado a su 
plan de embotar la mentalidad del 
pueblo para crear una base social 
P^ra eventualmente posesionarse del 
país.
Pero no supimos cuál fue el conteni­
do real del dazibao. A quienes lo 
sacaron, los maltrataron durante un 
tiempo. La situación fue tremenda 
durante un período. Lo más curioso 
fue que nadie destruyó el dazibao 
aunque todos lo tacharon de contra­
revolucionario. Sólo salieron otros 
dazibao atacando al primero.
Así que fue el subdirector y realizó 
su investigación. Nos dio un informe 
largo sobre lo mala que era esa mu­
jer, diciendo que su padre era capi­
talista y que ella buscaba venganza 
de clase. .
Movement: ¿Cuál fue la reacción? 
¿Le creyeron ai subdirector?
Chris: La mayoría sí creimos lo que 
nos había dicho. A él se le respeta­
ba más que a la directora. Era uno 
de los burócratas que mejor caían. 
Le gustaban los deportes, era vetera­
no de la Guerra de Corea y nos 
contaba sobre las batallas. La direc­
tora nunca salía de su oficina a ver­
nos.

Movement: ¿Cómo se enteraron de 
que mentía?
Chris: Como a la semana del infor­
me del subdirector la prensa repro­
dujo fielmente el dazibao sin hacer 
comentarios. Tardamos como una 
hora en darnos cuenta de que esa mu­
jer no era reaccionaria. Se nos había 
mentido y tendríamos que ir nos­
otros mismos a ver los hechos. En 
cosa de momentos se vació la escue­
la y todos fuimos a la Universidad. 
Los burócratas intentaron detener­
nos haciendo correr el rumor de que 
el hecho de que el dazibao fuera 
publicado-no significaba nada, y que 
El Diario dei Pueblo no era el órga­
no oficial del Comité Central. Sabía­
mos que nos mentían.
Esa fue la primera vez que nos di­
mos cuenta de que había una divi­
sión entre la burocracia y el Comité 
Central. Teníamos fe en el Comité 
Central, así que los burócratas se 
desacreditaron. Además, el sub­
director nunca nos informó sobre el 
contenido del dazibao. Cuando lo 
leimos estuvimos de acuerdo con 
mucho de lo que decía.
Movement: ¿Cuál era la situación en 
ia Universidad de Pekín?

Chris: Tremènda. Había miles de 
personas y miles y miles de dazibao. 
Había toda clase de gente, no sólo 
estudiantes. Había mítines; gente de 
pie hablando en grupos, gente pe­
gando o leyendo los dazibao, gente 
vendiendo helados. La Universidad 
es muy grande y todos los edificios 
habían sido tapizados y retapizados 
por dentro y por fuera 3 ó 4 veces 
con dazibao. Anduvimos leyendo los 
dazibao que habían sido pegados 
por grupos o por individuos. 
Movement: ¿Cuál era el tema de los 
dazibao?
Chris: El problema central, el verda­
dero problema era el derecho a re­
belarse, a rebelarse contra la buro­
cracia y sus serviles: las Juventudes 
Comunistas.
Movement: ¿Qué sucedió después 
del primer contacto con la lucha en 
la Universidad?
Chris: Estábamos convencidos de que 
la persona que había escrito el pri­
mer dazibao tenía la razón y que 
existía una conspiración de los bu­
rócratas del gobierno chino para no 
servir al pueblo. Regresamos a nues­
tra escuela pensando en la relación 
que tenían los burócratas de nuestra 
escuela y los de la Universidad. 
Alrededor de cinco de los nuestros 
arrinconamos al subdirector y cues­
tionamos su informe. Se portó muy 
arrogante y nos trató como a unos 
chiquillos. Cuanto más preguntas le 
hacíamos, más trataba de evadirnos. 
Empezó a llegar más gente y en 
menos de una hora había más de 
mil personas, todas haciendo pre­
guntas, gritando, insultándolo. En­
tonces sí que nos empezó a contes­
tar. Trató de endilgarle el problema 
a la directora. Se empezaron a hacer 
preguntas más amplias sobre cuestio­

nes históricas, las Juventudes Comu­
nistas, profesores que habían sido 
trasladados a otra parte, etc. Insisti­
mos que llamara a la directora. 
Todos empezaron a hacerle las mis­
mas preguntas a la directora. Ella 
trató de echarle la culpa al sub­
director y así se desacreditaron el 
uno al otro. Luego se pusieron listos 
y el subdirector hizo una "autocrí­
tica”. Reconoció ser culpable de 
tres cosas: “primero, mi posición de 
clase, segundo, el no aplicar los 
principios del pensamiento de Mao 
y tercero... bla, bla, bla”. Pero in­
sistía que sus decisiones no eran 
suyas solamente. “Somos comunis­
tas y tomamos decisiones colectivas. 
No estoy solo, está el Comité del 
Partido” (unas 5 ó 6 personas).
¡Ya basta! Le dijimos que se calla­
ra y que fuera por el resto del Co­
mité del Partido. Empezó otra vez 
el lío, unos peleando contra otros. 
Nos dio la impresión de que esta 
gente del Partido estaba muerta de 
miedo. Algunas personas que habían 
sido maltratadas hicieron declaracio­
nes muy emotivas tales como: 
“¿Qué clase de sentimiento es éste 
hacia un hermano de clase? ”, etcé­
tera.
Movement: ¿Se llegó a algún acuer­
do en esta sesión?
Chris: Sí. Ahí mismo decidimos que 
el motivo por el cual esta gente es­
taba fuera de foco era porque no 
aplicaban el pensamiento de Mao. 
Estaban alejados de la clase obrera y 
alejados de los estudiantes a quienes 
se suponía debían dirigir.
Así que les impusimos labores. Se 
les ordenó presentarse al siguiente 
día con una persona encargada de 
asignarles un trabajo, como limpiar 
los baños, barrer el patio, etcétera. 
Esa noche se pegaron dazibao por 
todas partes. Integramos comités 
para investigar los cambios en el sis­
tema educativo y para obtener in­
formación sobre lo que estaba suce­
diendo en otras escuelas. Esto duró 
unos tres d ías.
Movement: ¿Y estuvieron solos to­
do este tiempo?
Chris: Sí, pero después del tercer 
día el Comité Central nos mandó 
brigadas de trabajo para darnos apo­
yo oficial. Nos dijeron: “Apoyamos 
sus actos militantes, y nos gustan 
sus bríos revolucionarios”. Pero des­
pués de unos días empezaron a indi­
carnos en qué nos habíamos equivo­
cado.
“Son jóvenes y no tienen nuestra 
experiencia de 40 años”. Trataron 
de organizar nuestra rebelión espon­
tánea. Se apoderaron de los comités 
y dieron el mando otra vez a las 
Juventudes Comunistas. Nos critica­
ron por arrojar piedras al subdirec­
tor y por cerrar el comedor de los 
profesores. (Decidimos que los pro­
fesores no tenían derecho a comer 
aparte. Si iban a tomar decisiones con 
respecto a los alumnos de la escuela, 
debían conocernos y convivir con 
nosotros.)

Estas brigadas de trabajo eran des- 
viacionistas y dieron un viraje com­
pleto a la rebelión. Al poco tiempo 
todo volvió a la normalidad.
Movement: ¿Si todos aceptaron las 
brigadas de trabajo cómo fue posi­
ble que empezara la revolución cul­
tural?
Chris: Empezaron a suceder cosas. 
Por ejemplo: a la Universidad Chi­
nois (25.000 alumnos) mandaron 
brigadas de trabajo después que 
salieron los burócratas. La encargada 
de una de esas brigadas era la esposa 
de Liu Shao-chi. Un estudiante con 
cuatro amigos sacaron un dazibao 
atacando la brigada el mismo día 
que llegó. Este estudiante sostenía 
que la brigada no tenía derecho a 
apoderarse del movimiento estudian­
til. Citó a Mao en cuanto a que si 
no se investiga, no se tiene derecho 
a hablar. Les dijo a los de la brigada 
que se largaran.
Se le echaron encima a ese mucha­
cho acusándolo de contrarrevolucio­
nario, de tratar de causarle proble­
mas al Partido, etc. Obligaron a sus 
amigos a firmar confesiones, decla­
rando que habían sido engañados 
por él.
Aguantó el golpe y escribió dazibao 
tras dazibao. Entraba con los dazi­
bao al café y lo seguían miles de 
gentes gritando “traidor”, “cerdo 
capitalista”. Pero siguió sacando sus 
dazibao. Envió ultimátums a las bri­
gadas de trabajo diciéndoles que al­
gún día el pueblo los sacaría a pun­
tapiés. Se declaró en huelga de 
hambre; discutía con grupos nume­
rosos de gente. Todo el mundo esta­
ba convencido de que era un necio. 
Lo maltrataron bastante pero nunca 
fue golpeado seriamente.
Movement: ¿Cómo cambiaron ios 
cosas a su favor?
Chris: Por este entonces, se estaban 
organizando los Guardias Rojos en 
todas las escuelas. Primero fueron 
usados contra las brigadas de traba­
jo. Chou En-lai, Chiang Ching (la 
esposa de Mao) y algunos otros fue­
ron a la Universidad de Pekín a dis­
cutir el papel que desempeñaban las 
brigadas de trabajo. Mucha gente 
asistió a este debate y en efecto, 
tuvo razón el rebelde de la Universi­
dad de Chinois. Se convirtió en el 
rebelde principal. Un muchacho fa­
buloso de 19 años. Un rebelde he­
cho de piedra.
Movement: ¿Cuál era ei pape! de los 
Guardias Rojos?
Chris: En un principio la mayoría 
de los Guardias Rojos tenía antece­
dentes militares. Uno de los temas 
principales al final de la revolución 
cultural fue la evaluación de los pri­
meros Guardias Rojos. Yo creo que 
hicieron muy buen papel porque se 
rebelaron contra las brigadas dé tra­
bajo y lograron aclarar que el prole­
tariado revolucionario tenía el deber 
de rebelarse. El problema era que su 
idea de clase estaba equivocada. Mu­
chos de ellos se rebelaron sólo por-
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que le» había enojado que las briga­
das de trabajo los hicieran a un 
lado. Les parecía un insulto porque 
tenían antecedentes revolucionarios. 
Movement: ¿Qué reloción tenían las 
Guardias Rojos con el resto de la 
sociedad?
Chris: Los Guardias Rojos empeza­
ron a buscar aliados porque todos 
ellos eran minorías en sus escuelas. 
Así que comenzaron a unirse a k» 
brotes de. obreros rebeldes de las 
fábricas. También trabajaron con va­
rios movimientos de Guardias Rojos 
en las escuelas secundarias.
Movement: ¿Qué pape! desempeña­
ron los líderes principales del Parti­
do?
Chris: Cuando Chou En-lai vino a 
la Universidad de Pekín', demostró 
con su ejemplo que las brigadas de 
trabajo estaban equivocadas. Duran­
te 4 6 S días habló y discutió con 
todos; no sólo llegó a decirles "es­
tán equivocados” como lo hicieron 
las brigadas de trabajo. Todo se dis­
cutió en un nivel de igualdad y se 
reiteró el deber del pueblo de seña­
lar cuando algo anda mal. La gente 
aprendió que las sesiones de crítica 
y autocrítica no deberían ser expre­
siones egoístas sino que, $1 se estaba 
mal, se debería tratar de cambiar. 
Después de esto aumentaron mucho 
los Guardias Rojos.
Movement: ¿Cómo trabajaron los 
Guardias Rojos una vez que aumen­
taron?
Chris: Las brigadas de trabajo fbe- 
ron suprimidas y reemplazadas por 
comités revolucionarios creados por 
los Guardias Rojos para ser el cuer­
po administrativo de las escudas. 
Ellos dirigían las escuelas.
Cometieron algunos errores. Dividie­
ron a las masas en izquierda, dere­
cha y centro de una manera muy 
mecánica, tomando en cuenta los 
antecedentes clasistas. Casi todos los 
alumnos de mi escuela fueron consi­
derados de derecha porque tenían 
antecedentes  de explotadores y fueron 
el objeto de reuniones de grandes 
contiendas. Los Comités Revolucio­
narios se volvieron sumamente fas­
cistas. No escuchaban a nadie que 
tuviera antecedentes de explotador. 
En realidad se convirtieron en otra 
brigada de trabajo. No dejaban par­
ticipar a la gente para que aprendie­
ra con sus propios errores. Así que 
hubo una división entre aquellos 
que sólo tomaban en cuenta los an­
tecedentes de clase y aquellos que 
querían tomar en cuenta algo más. 
Por ese entonces decidieron que era 
hora de promover acción revolucio­
naria y se lanzaron a las calles. Du­
rante dos semanas hicieron pedazos 
todo lo que consideraron reminis­
cencias capitalistas y estropearon la 
economía.
Movement: ¿A qué te refieres?
Chris: Por ejemplo, entraban en una 
tienda y veten un vaso que no tenía 
una frase o emblema revolucionaria 
Decidían qué era un vaso burgués y 
lo retiraban del mercado o lo que­

braban. Hicieron esto en todas las 
tiendas.
Entonces la gente empezó a poner 
canelones en la calle comercial más 
importante que decían “Estamos de 
acuerdo con la revolución pero Uds. 
están equivocados. Los apoyamos 
pero tienen que dejar de estropearlo 
todo". Este tipo de violencia cedió 
después de unas semanas aunque la 
prensa occidental habló de violencia 
en Pekín durante seis meses. Algu­
nas personas fueron golpeadas. En 
Pekín los Guardias Rojos querían 
cambiar el estilo de vida de algunos 
tipos farsantes que vestían pantalo­
nes apretados, peinados a la moda y 
demás. Hubo alpinas escaramu­
zas pero claro, sin comparación a las 
de este país (EE.UU.). Los que se 
oponían eran enemigos de los Guar­
dias Rojos porque eran apáticos 
hacia la revolución.
Movement: ¿Por qué no permitió el 
Comité Centra! que fueran controla­
das estas cosas?
Chris: Estaban preparados para te­
ner confianza en las masas aunque 
éstas cometieran algunos errores. Si 
se tiene a millones de personas en 
movimiento se sabe perfectamente 
que alguien va a meter la pata en 
alga La idea era de tratar de politi­
zar a la gente con su propia expe­
riencia y permitir a la gente experi­
mentar. Esto era importante espe­
cialmente para la juventud. Así es 
que estropearon la economía hasta 
cierto punto, pero en esas dos sema­
nas los Guardias Rojos aprendieron 
más sobre economía socialista de lo 
que habrían aprendido en 20 años 
en el salón de clase. Esa experiencia 
fue más importante que la disloca­
ción en la economía que, de todas 
maneras, tuvo arreglo bastante rápi­
do.
Lo más importante era que la juven­
tud podía experimentar directa­
mente con la revolución y no era 
algo de lo que sólo leían en libros o 
escuchaban por boca de los viejos. 
La revolución no puede ser progra­
mada en la gente sino que tiene que 
probarse válida por medio de su 
propia experiencia.
Movement: ¿Qué pasó con todas los 
Guardias Rojos que vinieron de 
otras partes? .
Chris: Así como la gente de mi es­
cuela fue a la Universidad de Pekín 
para enterarse de lo que ocurría, 
Rote de otras ciudades vino a 

kín con el mismo objeto. Habían 
sabido de gente fabulosa que andaba 
en las calles haciendo la revolución, 
siguiendo a Mao y ejerciendo su de­
recho a rebelarse.
Así que se dejaron venir. Nuestra 
escuela tenía 1.800 alumnos y de 
pronto llegaron 7.000 más de la ciu­
dad de Tiemtein y vivían en todas 
partes. Decidimos que podíamos 
extender la revolución yéndonos de 
Pekín. Al Comité Central le pareció 
muy buena la idea de que viajára­
mos. Pensaron que el sistema educa­
tivo sólo podía ser cambiado por los 

estudiantes mismos, y que k» estu­
diantes no pueden hacer un sistema 
educativo que sirva ai pueblo sin 
antes conocerlo. El Comité Central 
nunca nos dio órdenes sino que la 
mayor parte del tiempo escribían 
editoriales que apoyaban alguna me­
dida ya tomada por las masas. El 
Comité Central resumió la experien­
cia, hizo un extracto de eU a y se la 
regresó a las masas. Este era el tipo 
de liderazgo que ejercía el ala revo­
lucionaria del Comité Central.
Movement: ¿No se desorganizó todo 
con estos viajes?
Chris: La idea original era de mante­
ner algunos estudiantes en Pekín 
para seguir la lucha ahí y mandar 
grupos fuera para intercambiar expe­
riencias. Pero todos querían Irse y 
así lo hicieron. Yo me quedé un 
poco más de tiempo para ayudar a 
instalar a todos Jos que llegaban a 
Pekín, procurándoles comida y cobi­
jas. La población de Pekín es de 5 
millones y llegaron 3 millones y me­
dio más. Era el caos más absoluto, 
pero nadie se murió de hambre y 
había lugar para que durmieran to­
dos, ya fuera en una escuela o en 
casa de alguien. La gente se quedó 
por dos o tres meses.
Movement: ¿Cutí ara k¡ relación en­
tre estudiantes y obreros?
Chris: Los Guardias Rojos entraban 
a las fábricas y en muchas ocasiones 
no hicieron muy buen papel porque 
actuaban como brigadas de trabajo 
de fuefa. Sin investigar mucho de­
cían: “Ajá, aquí hay un burócrata”. 
Crearon mucha confusión y algunos 
de los obreros se molestaron mucha 
Pero esto no es necesariamente típi­
ca Todo dependía del nivel político 
de los estudiantes que participaban. 
Movement: ¿Fuiste en uno'de estos 
viajes?
Chris: Sí, duró tres meses. Parte del 
tiempo estuvimos en una mina de 
carbón pero no nos metimos a criti 
car a la gente únicamente, sino que 
primero charlamos con ellos y des­
pués de un tiempo empezamos a 
tener contacto con los mineros re­
beldes. Venían a nuestro dormitorio 
a preguntamos cómo lo habíamos 
hecho en Pekín y a exponemos sus 
problemas. Pensaron que íbamos a 
armar escándalo. Saliendo del traba­
jo había de 100 a 200 obreros fuera 
de nuestro dormitorio. Fuimos el 
primer grupo de estudiantes que res­
petaron los obreros porque no llega­
mos dictándoles lo que tenían que 
hacer. Fuimos ahí a preguntar si po­
díamos trabajar y gradualmente nos 
fueron tomando confianza. Este es­
tilo de trabajo fue muy valiosa 
Había algunos grupos de estudiantes 
que trabajaban mejor que otros. 
Algunos eran arrogantes, otros sólo 
iban a divertirse, mientras que otros 
hacían una labor específica.
Movement: ¿Qué clase de labor te­
nían en mente?
Chris: Salimos de la ciudad porque 
nos pareció que no podíamos revo­
lucionar el sistema educativo sin sa­

ber ni jota acerca de la clase obrera. 
Habíamos estado encerrados en un 
salón de clase durante años. ¿Cómo 
podíamos saber algo? Así que deci­
dimos caminar e imitar al Ejército 
Rojo para aprender lo que era el 
sufrimiento. Cuando decidimos ca­
minar, la mayoría se iba en tren. 
Partimos con la idea de hacer una 
campaña de rectificación entre nos­
otros mismos y así desarrollar una 
colectividad que pudiera funcionar 
cuando regresáramos a la escuela. 
Cometimos muchos errores. Estába­
mos tratando de aprender de la cla­
se obrera y pasábamos de 9 a 10 
horas al día juntos. Cuando llegába­
mos a úna aldea, estábamos tan can­
sados que aunque durmiéramos y 
comiéramos con los campesinos, no 
teníamos tiempo de averiguar nada 
sobre ellos. Después de un mes nos 
dividimos en 5 grupos distintos y 
tomamos rombos distintos. No te­
níamos supervisión adulta o del Par­
tida
Movement: ¿Encuentras similitud 
entre este movimiento juvenil en 
China y los movimientos juveniles 
en otros países?
Chris: Claro, hay algún parecido. 
Todos luchan contra lo que conside­
ran injusta Pero tiene que haber 
análisis de clase. La gente se rebela 
por diferentes motivos y no estoy 
muy seguro de dónde marcar el 
límite. Por ejemplo, estoy seguro de 
que en Checoslovaquia algunas gen­
tes se están rebelando en el sentido 
correcto. Pero parece que otras se 
rebelan para volver a ser como Esta­
dos Unidos. Y es eso precisamente 
lo que nosotros tratamos de evitar. 
Movement: ¿Cimo ha afectado tu 
actuación en el movimiento en Esta­
dos Unidos tu experiencia como 
miembro de los Guardias Rojos?
Chris: Me ha hecho muy optimista. 
Los chinos nd son superhombres. 
Si ellos han podido construir una 
sociedad socialista, también lo pode­
mos hacer nosotros. Además, creo 
que soy más tolerante con la gente 
después de ver los cambios tan gran­
des que sufrieron durante la revolu­
ción cultural. No se puede decir que 
alguien sea mejor que otro porque 
se hizo revolucionario primero. 
Tampoco se puede decir que un re­
volucionario sea mejor que alguien 
que no lo es. La gente cambia. Yo 
aprendí lo rápido que eso puede su­
ceder.
Movement: ¿Qué piensas-cuando se 
habla de una “revolución cultural’’ 
en Estados Unidos?
Chris: Me parece fabulosa Yo no 
Jos voy a hacer menos, pero quizás 
les señale algunas contradicciones·. 
En primer lugar, no hay nivel políti­
co. Es un asunto individual que no 
tiene relación con lo que están ha­
ciendo otras gentes oprimidas. Se 
habla de (iteración en un nivel indi­
vidual —“fumar marihuana, entrar 
en onda y estoy Iterado"-. Eso es 
pura mierda.

Trad. Marcela W. de Azuela

Darcy Ribeiro
EL PROCESO CIVILIZATORIO

Lo que Ribeiro nos presenta 
es un cuadro de amplitud sin 
precedentes, un análisis frecuen­
temente incisivo y una indepen­
dencia sorprendente. Su crítica 
se extiende a todas las escuelas 
de pensamiento y somos dejados 
con una visión de los últimos 4 
ó 5 siglos que, por primera vez, 
vinculan indisolublemente las 
naciones “desarrolladas” y las 
“subdesarrolladas”, no como 
representantes de etapas sucesi­
vas, sino como manifestaciones 
complementarias de un patrón 
único de crecimiento institucio­
nal (Robert Me. Adams, Univer­
sity of Chicago)

Veo este libro como un des­
arrollo post-Gordon Childe. Pero 
el hecho de haberlo concebido 
un hombre del Tercer Mundo 
tiene, sin duda, consecuencias. 
Considero a Darcy Ribeiro la in­
teligencia más autónoma del 
Tercer Mundo de que tengo co­
nocimiento. Jamás le sentí nada 
de la clásica subordinación men­
tal del subdesarrollado (Anirio 
Teixeira, Umversidade do Brasil, 
Rio de Janeiro)

Darcy Ribeiro es un antropólo­
go brasileño conocido por su obra 
publicada en diversos países. Fue 
fundador y primer rector de la 
Universidad de Brasilia y minis­
tro de Educación y Cultura del 
gobierno de Goulart, a raíz de 
cuyo derrocamiento debió exi­
liarse. La edición inglesa de El 
Proceso Civilizatorio fue objeto 
de un debate internacional, pro­
movido por Current Anthropo­
logy, en el cual se destaca su 
val« como tentativa de formu­
lación de una teoría global de la 
evolución sociocultural, similar a 
las de Lewis H. Morgan y Fried­
rich Engels.

León E. Halkin 
INICIACION A LA CRITICA 
HISTORICA

Esta obra, publicada original­
mente en francés con el título 
de Initiation à la critique histo­
rique, viene a colocar al lector 
común, y mucho más al histo­
riador experimentado, en con­
tacto directo con una perspecti­
va de la investigación histórica 
en la cual toca el papel principal 
al ejercicio de la capacidad crea­
dora, como factor principal de 
la investigación.

El autor de este libro, el no­
table historiador belga León E. 
Halkin, nos precisa el objeto del 
mismo con las siguientes pala­
bras: “es el de iniciar a sus lec­
tores en la crítica histórica, es 
decir, presentar una selección de 
nociones y ejemplos adecuados 
para hacer comprender mejor las 
dificultades de la historia y la 
misión del historiador”.

En efecto, Iniciación a la 
critica histórica se divide en dos 
partes: la primera expresa los 
principios fundamentales de la 
crítica histórica y la segunda, 
aspecto de esencial importancia, 
nos muestra algunas de las innu­
merables aplicaciones de aquélla; 
he aquí sus títulos: Retratos de 
Felipe Π, El mito de Napoleón, 
Hitler y te resistencia alemana. 
La crueldad de los suplicios, 
Avalares del honor e Intoleran­
cia e Inquisición

Donald Fanger 
DOSTOÏEVSKI Y EL 
REALISMO ROMANTICO
Un estudio sobre Dostoïevski en 
relación con Balzac, Dickens y 
Gogol

El libro en todas partes presento 
ejemplarmente la “poética del 
realismo”. Los capítulos intro­
ductorios sobre Balzac, Dickens 
y Gogol son modelos de preci­
sión, de análisis sofisticado y la 
sección ’ principal sobre' Dos­
toïevski comunica admirable 
mente su visión de la dinámica 
urbana. En su intento por defi­
nir y defender nuevas categorías 
y de aplicarlas a los principales 
novelistas europeos, el profesor 
Fanger ha aprovechado decidida­
mente su propia comprensión de 
la naturaleza de la ficción y de 
sus autores preferidos... Su li­
bro represento un servido bien 
recibido en el cambio de la dis­
cusión de ficción de categorías 
miméticas a categorías imagina­
tivas, de las cuales ninguna es 
verdaderamente reaL Su discu­
sión de lo grotesco, como un 
modo de “altísimo realismo”, 
parece especialmente valiosa a 
esa luz. Sus manifestaciones có­
micas y trágicas son hábilmente 
enlazadas con la evolución 
romántico-idealista. (Mark Spil- 
k»)

Una excelente discusión no sólo 
de la genealogía literaria de Dos­
toïevski, sino de todo el espi­
noso problema que constituye el 
realismo en literatura. La erudi­
ción de Fanger en literaturas 
inglesa, francesa y rusa y en tra­
diciones criticas, su amplia pers­
pectiva histórica, su independen­
cia de juicio, todo contribuye 
para un rico y valioso tratamien­
to del tema. (Choice)
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EL TEATRO DE
GERMAN ROZENMACHER 
y la tensión
entre el judaismo
y la revolución

Germán Rozenmacher, novelista, periodista, y sobre todo —como 
él_ lo quería— hombre de teatro, murió el 6 de agosto de este 
año, en un accidente, cuando recién había cumplido 35 años de 
edad. Ricardo Halac, también periodista y hombre de teatro, que 
vivió muy de cerca sus últimos diez años —los más productivos 
de su labor que queda trunca— intenta aquí una primera valori­
zación de su obra dramati'·’

1. ¿Por qué Germán Rozenmacher 
escribió teatro? ¿Qué lo llevó en 
1963, inmediatamente después de 
haber publicado Cabed ta Negra (li­
bro de cuentos), a vincularse con los 
teatros independientes (todavía exis­
tían) y los autores de la generación 
del 60, que recién apuntaban? Esta 
pregunta, difícil de responder, es 
tanto más importante cuando se 
observa que Rozenmacher fue ten­
diendo a lo largo de su vida a des­
pojarse de su narrativa y a adentrar­
se en el duro oficio dramático, que 
comenzó a aprender tarde y terminó 
dominando como forma de expre­
sión. En efecto, luego del estreno de 
Réquiem para un viernes a la noche 
(1964), publicó sólo un libro de 
cuentos, Los ojos del Tigre, y se 
ocupó de varios proyectos teatrales, 
dos de los cuales vio estrenados an­
tes de morir: El avión negro (1970) 
y El lazarillo de Tornes (1971), y 
otros dos dejó concluidos: El Caba­
llero de Indias y Sordos ruidos oír 
se dejan (espectáculo de café con­
cert).

El problema que surge aquí en pri­
mera instancia, planteado desde un 
punto de vista objetivo, se refiere al 
porqué de la preferencia, en diferen­
tes épocas, del género dramático so­
bre el narrativo o viceversa. Lukács, 
en lo que es quizá su más brillante 
aporte al estudio de los géneros lite­
rarios, se ocupó del asunto en La 
novela histórica. En primer lugar, es 
evidente que tanto la épica como el 
drama ofrecen una “imagen total" 
del mundo exterior, y que sólo ha­
cen referencia a la vida interna del 
ser humano en la medida en que sus 
sentimientos e ¡deas se manifiestan 
en actos y actitudes, en una visible 
acción recíproca con la realidad ex­
terior. Pero es obvio también, que 
esta "imagen total” difiere mucho, 
si la brinda el teatro o la novela. ¿Y 
en qué consiste la diferencia? Lu­
kács, siguiendo a Hegel, subraya que 
el drama concentra el reflejo de la 
vida en la plasmación de una gran 
colisión,·' y reduce la conformación 
de los personajes a la representación 
típica de las más importantes y ca­
racterísticas actitudes humanas. En 
la épica, no sucede lo mismo. La 
"imagen total” de una realidad se 
abre en un abanico, donde si hay 
puntos dramáticos altos son “picos 
dentro de una cordillera", para em­
plear una metáfora del autor. Ahora 
bien, ¿qué determina que en ciertos 
momentos históricos predomine un 
género, y en otros períodos, otro? 
Para Lukács, hay un nexo vital en­
tre la colisión dramática y la trans­
formación social. O sea que si en la 
vida social de una época están pre­
sentes las condiciones que pueden 
llevar a su culminación las tenden­
cias -de por sí dramáticas- hacia el 
drama verdadero, estas tendencias se 
abrirán paso hasta expresarse en 
colisiones teatraíés, imaginadas por 
un autor.

A pesar de su aparente esquematis­
mo, y de la necesaria reflexión que 
se impone de inmediato sobre la 
subjetividad de cada autor en cada 
momento histórico, la tesis tiene un 
poder innegable. Y quizá haya que 
ir a buscar en las transformaciones 
sociales argentinas en gestación, que 
se manifiestan ya en antagonismos 
irreconciliables que crecen cada uno 
de su lado, y amenazan cada vez 
más con un choque inevitable, la 
raíz de la conformación cada vez 
más dramática de la expresión litera­
ria de 1965 a la fecha, y el hecho 
particular de que Rozenmacher, con la 
fina percepción del talento, se haya 
volcado a estudiar y aplicar la forma 
literaria que le permitiera anticipar, 
describir y proponer las colisiones 
de su país y su época.
De ahí también el hecho, en mi 
opinión indiscutible, de que su narra­
tiva no haya podido crecer en obras 
de largo aliento y de que a partir 
del estreno de su primera obra de 
teatro se observen cada vez rtiás 
situaciones dramáticas en el seno de 
sus cuentos, como si la necesidad de 
reproducir —provocar— situaciones 
de enfrentamiento, fuera impregnan­
do lentamente la totalidad de su 
obra.

2. En el hombre Rozenmacher hay 
que ir a buscar las posibilidades y 
las limitaciones para plasmar en su 
obra los conflictos de su medio. En 
sus características de hijo de inmi­
grante judío, en su educación sionis­
ta, y en su intento de superar sus 
contradicciones individuales al con­
tacto con la realidad exterior, total­
mente diferente.
Sin entrar aquí a polemizar al res­
pecto, es evidente que el judaismo 
es una religión de la ¿cción, un opti­
mismo ético. Allí, el hombre, que es 
un ser creado por Dios, vive la con­
tradicción de ser también un crea­
dor. Esto forma parte de la tensión 
permanente entre lo cercano (este 
mundo) y lo lejano (el reino de los 
cielos); entre la proximidad del ca­
mino que empieza con toda vida 
humana, y la lejanía de la meta que 
se extiende más allá de ella, entre la 
exigencia hecha a cada individuo ÿ 
la perfección inalcanzable para él. 
"Es la tensión entre acción y anhe­
lo, entre ese presente que siempre 
desea ser futuro y ese futuro que 
siempre debe ser presente, esa ten­
sión de la que surge la unidad y la 
totalidad", dice Leo Baeck, en La 
esencia del judaismo, al referirse al 
mesianismo hebreo. Pero el hombre 
judío que actúa, y que halla el ver­
dadero significado de su vida, el sen­
tido de la totalidad, sólo cuando su 
efímera individualidad se funde con 
la eternidad divina, todavía tiene 
que resolver otro problema en su 
existencia cotidiana: el de su perte­
nencia a un grupo de costumbres 
determinadas, que marca su huella 
en el tiempo.
Como dice un filósofo judío: "al 

descubrir su cuerpo, el niño descu­
brió su limitación en el espacio; e! 
hombre, al descubrir su espíritu úni­
co, percibe su ilimitación en el tiem­
po. Porque su deseo de permanencia 
hace que su visión vaya más allá del 
lapso de la vida individual. Este es 
d período de la juventud; el hom­
bre descubre dentro de sí que la 
Permanencia existe. Y lo descubre 
en la hora en que se le revela la 
unión entre las generaciones y ve la 
línea de padres y madres que tiene 
olida en él, y advierte todos los 
encuentros de hombres y mujeres y 
todas las interpretaciones de sangre 
con sangre que le han producido. 
En esta inmortalidad de las genera­
ciones siente la comunidad de la 
sangre y percibe esa comunidad 
como vida previa a la de su yo, 
como la permanencia de ese yo en 
ri pasado interminable. “Sabe que 
todo lo que los hombres y mujeres 
<|ue forman una unidad precisa y 
necesaria en la larga cadena del ser 
han creado en el pasado y han de 
crear en el futuro, es obra y crea­
ción de su propio carácter íntimo y 
único. El pasado de su pueblo es su 
Acuerdo personal; el futuro de su 
Pueblo es su misión personal; la ma­
nera de ser de su pueblo le enseña a 
entender y a querer convertirse en 
to verdadero yo” (Martín Buber, El 
Unificado).
El difícil problema de rompimiento 
c°n la fe de sus padres; el camino 
erizado de dificultades de la asimila- 
rión a un mundo que se elige, pero 
lue no siempre lo ha elegido a uno; 
** tensión entre lo subjetivo y lo 
^bjetívo, entre el corazón y el espi­
ato, hace crisis en Germán Rozen- 
n'acher con su casamiento personal 
COf> una goy, y perdura a lo largo 

su vida como un lamento infinito 
qu*  en su obra toma diferentes con­
tornos. Simón Brumelstein, el prota- 
Stoista de El caballero de indias, 

en dos mundos a la vez: por un 
Mo, el mundo cotidiano de su mu- 
*5· sus hijos, su amante, su locata- 
Γ|°, Buenos Aires con su ruido y su 
'’Venación; por el otro, el delicado 
toundo interno de sus antepasados 
Míos, de su abuela, de Abraham a 
Itonto de ofrendar su hijo Isaac a la 
*̂nor  señal de Jehová, de Jacob 
fritando con el ángel. Incapaz de 
Un*r los dos mundo;, Brumelstein se 
T*rive  loco.

n la obra de Germán Rozenmacher 
Ttobién aparecen entrelazados los 

mundos. La necesidad de trans­
ar situaciones dramáticas que re- 
nele’i el desvarío social de la bur- 
Í^ía argentina, tas contradicciones 
Oe| peronismo como movimiento 
pitico, el terrorismo y la urgencia 
. 1 cambio, contrastan con la lucha 
L** eTna d* 1 ΜΓ frente a 1°*  Pa^res> 
2*  antepasados, la comunidad de 

y espíritu con un grupo que 
. remonta hasta el pasado infinito. 

^°s aspectos son menos difereri- 
de lo que parece. Coexistieron 

un individuo, como coexisten en 
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la realidad, entre tantos otros con­
flictos de nuestra época.

3. Requiem para un viernes a la no­
che, la única obra estrenada en vida 
por Rozenmacher, es el limpio 
planteo de un antagonismo. En un 
extremo Sholem Abramson, el pa­
dre. Cantor de sinagoga, inmigrante 
venido de un pequeño pueblito cam­
pesino de Rusia, de esos que pinta 
Chagall con techos frágiles de made­
ra, cubiertos de nieve, y dulces so­
ñadores volando por el aire. No ha 
hecho dinero. Ha debido seguir el 
duro destino de la diàspora, que lo 
ha arrastrado impunemente de un 
lugar a otro del mundo, como antes, 
alguna vez (¿hace quinientos años? 
¿ochocientos? ) sucedió con ante­
pasados suyos. Está en Buenos Ai­
res, como pudo estar en Johannes- 
burgo. “Amerike! qué suerte que 
tuve”, dice con amargura. Lo sostie­
nen la fe. la dignidad, la firme con­
vicción de pertenecer a un pueblo 
con destino. Y destino, ya sabemos, 
es futuro. Y el futuro, aunque no 
pueda tocarlo con sus manos, está 
cerca. Después de los horrores del 
nazismo, resplandeciente, ahí donde 
lo fundaron sus antepasados, nace el 
estado de Israel. En el plano perso­
nal, tiene algo más de qué aferrarse, 
aunque ahí se mezclen la fantasía y 
la realidad: los Abramson, una fami­
lia de vagabundos artistas cantores. 
No sólo siente el judaismo como 
una elección predestinada; la voca­
ción artística también existe en él. 
En el otro extremo David Abram­
son, su hijo. Nació en Argentina. 
Aplastado por el peso de su padre, 
por la ansiedad que éste descarga en 
él, por su voluntad de que realice lo 
que él no ha podido hacer en la. 
vida, trata de armar desesperada­
mente su fragmentada realidad. Las 
palabras de su padre le martillean 
constantemente en la cabeza. Su 
crítica: "yo esperaba que fueras al­
guien. Como los hijos de todo el 
mundo. Que fueras gente. Que te 
hicieras una posición. Que hagas 
honor a mi apellido, que no lo ensu­
des, y pronto vas a llegar a los 30 
años. Y ¿qué sos? ¿Qué hiciste de 
tu vida? Sos un inútil”. Sus ambi­
ciones frustradas: “David, David, sos' 
vos el que me importa, todavía estás 
a tiempo. Escúchame: yo le decía a 
tu madre que con tu voz y con mi 
nombre llegarías a cantar en las más 
grandes sinagogas del mundo. En la 
ópera, en la televisión, ¡qué sé yo 
adónde llegarías! (Mientras habla se 
acerca a la cómoda donde están el 
capote, el gorro y el manto de orar 
que su mujer le prepara y los toma). 
Si mi padre, David, si todos nos­
otros fuimos cantores. ¡Te rendirán 
todos los honores! (Le va poniendo 
los Implementos). Si sos mi único 
hijo, i El único, David! ¿Te das 
cuenta de eso? ¡No hay más 
Abramson de Capute, se terminó, no 
hay más! Después de vos no hay 
más. Yo te cuidé y te crié y te 
quise. ¿Y cómo vas a hacerme es- 

to? ¿Y por qué? No sé si esa chica 
es buena o mala, David. No me im­
porta. Pero ¡hay cosas que no se 
deben hacer, David! No se pueden 
hacer, yo nunca las hice, yo nunca 
escuché que las hicieran! Nos persi­
guen, así es, siempre fue así. ¿Y 
qué otro orgullo nos queda que se 
guir siendo lo que somos? Todos 
los Abramson, toda Capule, todo ha 
sido destruido sin piedad. ¿Y no 
significa nada eso para vos? ¿Tenés 
vergüenza de tu familia? ¿Tan mala 
memoria tenés?”
“Hijo sometido -dice el Orestes de 
Sartre-, obedeceré hasta la muerte, 
pero a mí mismo”. Destronado por 
Júpiter, David Abramsom trata de 
armar su vida, de seguir su propia 
vocación. Tiene mil páginas escritas, 
sin mucha fe; trabaja en una sastre­
ría por un sueldo de mala muerte: 
ha heredado de sJ padre la incapa­
cidad de hacerse un puesto en la 
sociedad y de manejar adecuada­
mente el dinero. Como ha elegido l« 
mujer que quiere, aunque se llame 
María y sea cristiana, ha elegido e 
país en que ha nacido y se le brin­
da, aunque sea la Argentina. Quiere 
ser un intelectual. Y ya sabemos lo 
que quiere decir eso en Buenos Ai­
res: arrastrarse por los cafés hasta 
altas horas de la noche, reunirse en 
peñas con amigos sinceros, que su­
fren la fragmentación espiritual, se­
guir cursos en facultades manejadas 
con ideologías impuestas, que nada 
tienen que ver con la realidad, bus­
car empleos de cualquier cosa para 
subsistir, en una sociedad que no 
valora al pensador como portavoz 
de la verdad en una época de crisis. 
Más desarrollado, David hubiera po­
dido ser un personaje de Roberto 
Arlt Porque David dice febrilmente, 
con asomos de "mlshladura": “No, 
papá, no me entendés... ¿Pero es 
que no ves cómo me ahogo aquí 
dentro? ¿Qué se guarda en esta ca­
sa? ¿Qué querés de mí? Estoy a- 
qüí y me siento en otro mundo. 
Estoy aquí y me siento a mitad de 
camino de todo, no soy nada, no 
soy nadie. ¡Estoy cansado de hablar 
mitad en idish y mitad en castella­
no! Estoy cansado de hablar todo 
el día de cosas que ya no me intere­
san, estoy cansado de vivir en el 
pasado, estoy cansado de ser un ex­
tranjero! ¡Abrí las ventanas, papá!
¡Salí a la calle, volvé los ojos sobre 
este mundo, sobre esta calle, sobre 
esta gente con la que estamos vi­
viendo, sobre esta ciudad en la que 
yo nací y que es mía! ¿Qué querés 
que le haga si soy distinto a vos? 
¿Te créés que no me duele? ”

Entre los dos, entre padre e hijo, 
hay un antagonismo irreconciliable. 
Ninguno de los dos puede cejar su 
posición y seguir siendo lo que es. 
De ahí que la tragedia sea irremedia­
ble. Y al mismo tiempo, está la uni­
dad de los opuestos: los dos juntos, 
su misma lucha, es una tragedia de 
nuestro tiempo. La familia de inmi­
grantes que llega al país del que 

nada sabe. La necesidad de moverse 
en el ámbito de una colectividad, 
para asegurarse a tientas, en un 
mundo que por desconocido puede 
parecer hostil. El temor a las repre­
salias en cada gesto o palabra que 
no se comprende: el fantasma de 
miles de pogroms, de campos de 
concentración, que aparece todas las 
noches. Y después el hijo. El hijo 
querido, para -el que se quiere el 
destino distinto. Pero la realidad 
quiere que se produzca el cisma. Las 
generaciones se enfrentan y el desga­
rramiento es terrible. En medio de 
un país subdesarrollado, expoliado, 
que trata de levantar cabeza después 
de cada golpe, aunque tenga que 
hundirla de nuevo, este enfrenta­
miento no le es extraño. Existe, se 
desarrolla, entristece la vida de los 
que lo padecen, porque la realidad 
es caótica, la libertad es una ficción, 
el progreso un mito. “Te necesito, 
papá. ¡Te necesito tanto! -dice 
David—. Quiero irme a vivir mi vida, 
pero necesito que me mires, que me 
abraces, que me des un beso, que 
me des la mano siquiera. No me 
dejes ir así..." Pero Sholem Abram­
son no puede conservar la lucidez 
en un mundo que la ha perdido. Y 
su último acto, contradictorio, lo 
pinta por entero. Por un lado, da 
por muerto al hijo que ha decidido 
apartarse de su camino. Pero por el 
otro, cuando ve que se dirige a la 
puerta y sabe que afuera hace frío, 
el frío del invierno y de un mundo 
donde ya David Abramson no tiene 
un padre, le dice: “Llévate la bufan­
da".

4. Aceptando la fatalidad, recono­
ciendo que ya no existe, lo que Ger­
mán Rozenmacher nos deja es mu­
cho. Ante todo, la piedad. Quizá 
como ningún escritor argentino, tu­
vo una inmensa piedad para con to­
dos sus personajes, fueran éstos ma­
los o buenos. Somos todos hijos de 
este mundo, aunque en el caos unos 
vivamos a costillas de otros, y para 
liberarse los oprimidos tengan que 
derramar la sangre de los opresores. 
Después, la imaginación. La imagina­
ción de Rozenmacher fluía a borbo­
tones, y quizá la dificultad que te­
nía en concluir una obra se debía a 
su necesidad de embretar la fantasía 
en un esquema que le fuera apro­
piado. En El caballero de Indias, el 
intento está logrado. Cuando la obra 
se conozca, quedará como una veta 
importante de la que podrán encau­
zarse futuros proyectos.
Y lo que es más importante, la fide­
lidad a sí mismo. Con su judaismo a 
cuestas, su necesidad impostergable 
de impulsar la revolución y su loco 
delirio por un mundo nuevo, Rozen­
macher nos deja como lección que 
un escritor debe ante todo abrirse y 
volcar lo que tiene adentro. El lo 
hizo con todas sus contradicciones, 
sus imperfecciones, y sobre todo, 
sus hermosas imágenes y pensamien­
tos/?
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1963 - nacimiento en el barrio 
del Once, Capital.
"Me consideró miembro de una 
generación peronista, fui a¡ cole­
gio en el tiempo de Perón, salí 
cuando él fue derribado y siento 
que quizá tuvimos una posición 
bastante privilegiada para ver un 
poco así el país al desnudo... 
Creo que el peronismo es el mo­
vimiento nacional que nos expre­
sa, a. pesar de todas las crisis que 
puede estar viviendo. En este 
país semicolonlal, el peronismo 
tuvo la virtud fundamental de 
darle a la conciencia nacional 
antiimperialista un sello definiti­
vo y consagratorio".
(Versión grabada del Encuentro 
con autores, auspiciado por el 
Teatro Universitario de Ciencias 
Económicas, 1966).

1963 - Cabecita Negra, cuentos. 
Editorial

1964 - Réquiem para un viernes 
a la noche, teatro IFT, dirección 
Yirair Mossián.
"Algunos sostienen que mi obra 
es absolutamente autobiográfica, 
lo cual es relativamente cierto. 
Pero en realidad mi personaje se 
parece relativamente poco a mí. 
De algún modo voy a la realidad, 
no para hacer naturalismo, como 
decían estos amigos de los cuales 
hablé (los críticos), sino porque 
no tengo un mundo de valores a 
los cuales remitirme. No puedo 
hablar de ángeles y de Dios y de 
demonios. Entonces puedo hablar 
de lo que veo, de lo que sé. To­
mo a la gente a la cual quiero 
mucho, y cuya suerte me duele 
mucho".

■ (Encuentro con autores, 1966).

1965 - Historias de Jóvenes, Ca­
nal 2. Dirección, Rodolfo Kuhn.

1967 - Viaje a Cuba, Jurado en 
el concurso de Casa de las Ameri­
cas.

1967 - Los ojos del Tigre (cuen­
tos). Editorial Galerna.

GERMAN ROZENMACHER
cronología

1969 - Crítico teatral en la revis­
ta Siete Días.

1970 - El avión negro, con Ro­
berto Cossa, Carlos Somigliana y 
Ricardo Talesnik. Teatro Regina, 
dirección Héctor Giovine.
“Yo no rememoré lo que me ha­
bía pasado hace 15 años frente al 
peronismo del 55, y ninguno de 
los autores incurrió en eso: se 
trataba de ver qué pasa ahora. En 
la pieza se trata de diluir algo 
que, nos guste o no, está congela­
do; y que es una lucha de clases 
en última instancia; la vuelta del 
"negro", es, fundamentalmente, 
la reaparición de la clase obrera, 
con todos las matices y la com­
plejidad que el fenómeno tiene 
acá".
(Primera Plana, 17 de agosto de 
1971) 

1970 - Integra el Grupo de Auto­
res, con Cossa, Somigliana, Tales­
nik y Ricardo Halac.
"Preparamos materiales de piezas 
jue estamos escribiendo y los 
leemos y discutimos en sesiones 
de labor. Yo hice una lectura de 
borradores de El Caballero de In­
dias, ima nueva obra mía, y reci­
bí críticas muy útiles para definir 
con claridad los objetivos de la 
pieza, que no estaban del todo 
daros (fundamentalmente para 
mí). Si no estuviera el Grupo para 
probar la resonancia del material, 
perdería un tiempo enorme, por­
que en mi trabajo aislado yo po­
dría suponer que la pieza está 
terminada, y ¡a llevaría a un di­
rector que k¡ vería con otros 
ojos, y sería muy importante que 
la viera así, pero sólo cuando mi 
idea hubiera alcanzado un grado 
de claridad suficiente. Entonces, 
en un primer paso, es importante 
la confrontación con los auto­
res, lo que no supone, de ningún 
modo, descartar ia revisión del 
material en talleres adórales, pe­
ro en una etapa posterior: io que 
intento destocar es la importancia 
de un rigor crítico en ia fase ini­
cial de la creación, avalado por el 
diálogo entre autores de una ge­

neración común, y provenientes 
de una extracción afín. "
(Primera Plana, 17 de agosto de 
1971)

1970 - El Caballero de Indias, 
obra en dos actos, sin estrenar.

1971 - El lazarillo de Tormes, de 
autor anónimo. Versión teatral 
estrenada en el teatro IFT, direc­
ción Daniel Figueiredo.
"Después dei advenimiento de la 
Inquisición,' el paraíso español, 
donde convivían judíos, moros y 
cristianos, sufrió una ruptura trá­
gica. Desde entonces, la gente de 
sangre sospechosa, o descendiente 
de judíos, los "cristianas nue­
vos", en fin, propiciaron una vi­
sión sumamente crítica de su 
tiempo. Con esta visión profun­
damente religiosa de El lazarillo 
de Tormes, se intenta una expe­
riencia de teatro total, donde el 
texto, fiel a la esencia del origi­
nal, esté al servicio de la acción y 
donde también ei canto, el baile, 
la mímica, la esgrima, los vertigi­
nosos cambios de situación, per­
mitan explorar las posibilidades 
dei espacio escénico. "
(Programa de Teatro en los ba­
rrios, organizado por la Municipa­
lidad de la Ciudad de Buenos 
Aires).

1971 - Sordos ruidos oír se de­
jan, “esperpento de café concert, 
para una vedette y tres bufones". 
(Sin estrenar).

1971 - deja de existir el 6 de 
agosto.
"En productos monstruosos, sin 
antecedentes, como los inéditos 
personajes de Mateo o Stéfano de 
Discépolo, es donde está el ries­
goso camino de la construcción 
del teatro. Para eso, todas las téc­
nicas son aprovechables después 
de ser colonizadas, destruidas, 
transformadas de acuerdo a las 
necesidades propias de ia realidad 
americana, cuya clave es la mez­
cla, el híbrido, el mestizaje. Y 
esa es justamente la simiente de 
la grandeza del matrimonio entre 
ia 'civilización' (técnicas metro­

politanas) y la 'barbarie' (realida­
des nuevas, que exigen sus pro­
pios lenguajes y luchan por des­
colonizarse) es de donde surgirán 
las obras más valiosas. Ello indici 
que desde la crueldod de Artaud, 
hasta —por ejemplo— el absurdo 
beckettiano sirven, siempre qtri 
dejen de ser imitaciones y píen 
dan su sentido original al trans­
formarse en herramientas pari 
expresar la violencia, la crueldd 
y el absurdo que la sociedad lati­
noamericana produce todos W 
días. Eso no implica una meri 
actitud de protesta y puede, ° 
no, constituirse en un teatro dí 
rectamente político: ios relacio­
nes entre arte y sociedad no ri 
rigen por leyes mecánicas y estíri 
llenas de intermediaciones.
"Pero todas las búsquedas actué 
les se caracterizan por intentarti 
elaboración de un instrument 
nueio, un lenguaje nuevo pari 
desenmascarar la aún irredenti 
realidad continental. Todo sirvri 
el grotesco de Ghelderode o Vé 
He Inclán, el auto sacramental ¿1 
por qué no ¡os elementos del cié 
co?
'Gracias a la crisis actual, todri 
los caminos son aprovechables: ti 
novelística latinoamericana, 
mostrar nuevas síntesis, está mcá- 
traodo la ruta. En el teatro & 
genti no, más allá de autorrepri 
slones y censuras, cada vez stri 
más quienes sostienen que sólo! 
partir del hombre de aquí se ¿ 
canzará la universalidad. Conti 
gusta repetir Armando Discépolo 
parafraseando a un autor ruso- 
Conoce a tu aldea y pintarás * 
mundo’. Falta el trapecista 
¿Dónde esta? Siempre los hubo- 
No hay otro remedio que espé 
rario. “
(Germán Rozenmacher, Teatr® 
argentino: nacionalizar a to<*  
costa. Siete Días, 1970).

COSSA HABLA DE “EL AVlOH 

NEGRO"

El 29 de julio de 1970 se estr*  
nó, en el teatro Regina, El Avié*  
Negro, un espectáculo transitad® 
por una manifestación peroni***  
y dedicado a exponer las reacci^

________________ > 

nes que provoca en personajes 
osi prototípicos de nuestro me­
dio. La idea y el texto fueron el 
resultado de una creación en e­
quipo concretada por cuatro auto­
res: Roberto Cossa, Germán 
Rozenmacher, Carlos Somigliana 
y Ricardo Talesnik, todos conoci­
dos por el público argentino a 
Partir de piezas presentadas desde 
1964 en adelante.

"En El Avión Negro la contradic­
ción y el problema mayor fue 
cómo tratar al peronismo, cómo 
darlo. Y en eso, hubo larguísimas 
discusiones". Roberto Cossa, uno 
de los responsables de la expe- 
hencia, autor de "Nuestro fin de 
«mana”, entre otras obras, y del 
8uión cinematográfico de “Tute 
’abrero”, recuerda el proceso. 
Cossa conocía a Rozenmacher 
desde 1963.

A su juicio, en esc trabajo "apa­
rece clara la intención de cuatro 
atores de buscar un teatro direc- 
fcmente político, que ayude o 
Que exprese las necesidades de la 
liberación. Ya Germán venía 
Planteándoselo desde antes: ha­
bía escrito una obra sobre las 
Parrillas, que quedó como borra­
dor”. Sin embargo en esta prime- 
13 incursión colectiva lo "directa- 
”*nte  político” pareció anclarse 
tímidamente en una forma, en 
“P modo de decir libre de prejui- 
^os, sumamente agudo pero no 
demasiado profundo. "El Avión 
fl*cgro expresaba todas nuestras 
^tradiciones sobre el peronis- 
|ho¡ es decir: no fuimos auténtk 

al escribir la obra así y al 
decir las cosas así, aunque había 
^tre nosotros matices diferen- 
tes’’· Esta reflexión de Cossa re- 
’dita interesante porque da cuen- 
J*  de un trabajo arduo y previsi­
ble: la ineludible revisión de 
nuestra historia reciente para 
Contar un tema tabú en el tea­
*’’> argentino.

Ϋ agrega: “La sorpresa estuvo en 
J*e  nosotros esperábamos que 
brera un espectáculo con mayor 
''Percusión popular, porque era 
ttluy directo, muy polémico, muy 
Retenido”. Y como Rozenma- 

también él piensa que "el 
**gina no era el ámbito para ese 
esPectáculo; quizás el ideal hubie- 

sido un teatro no convencio- 
b*l·  Si se pudiera haber organiza- 
■° con tiempo en la Federación 
Argentina de Box para dos mil 
^Pectadores, o en un teatro de 

Universidad...”

T*l  vez algo que Cossa pasa por 

es la cuota de culpa que le 
t •^respondió a la puesta del es- 

b'ctáculo que, accidentes aparte, 

no aprovechó completamente la 
indudable riqueza que proponían 
muchos de los textos. Allí se 
daba un mosaico de formas nada 
convencional con tentadoras posi­
bilidades de juego para los acto­
res: a veces realismo puro, a ve­
ces absurdo y fundamentalmente 
grotesco. Roberto Cossa cree que 
"la obra adquirió un tono de gro­
tesco, quizás impensadamente. 
Nosotros nos planteamos la liber­
tad inicial de trabajar. Cada uno 
venía y tiraba un sketch, hasta 
que —poco a poco— se le iba 
dando forma a todo para conver­
tirlo en un espectáculo”.

1970: El Grupo de Autores 

"Después de El Avión Negro se 
formó el Grupo de Autores: sur­
gió como una necesidad en ese 
momento de juntamos con una 
cantidad de proyectos en co­
mún". Esto ocunía a principios 
de 1970 cuando los cuatro 
fueron cinco, con Ricardo Halac. 
"El objetivo -según Cossa— fue 
el de convertimos en un grupo 
que además de escribir, de ser 
seminario interno de trabajo, pro­
dujera nuestros espectáculos. 
Sobre todo porque consideramos 
que la producción iba a ser un 
elemento de permanencia del gru­
po, porque el resto —la parte de 
seminario intemo- se cumplía ya 
en sí mismo, no hacía falta for­
mar el grupo. Nos respetábamos 
y nos dábamos cuenta de que los 
mejores críticos de nuestras 
obras, por lo menos en una etapa 
inicial, éramos nosotros mismos. 
En ese sentido cumplíamos una 
Urea bastante positiva, objetiva, 
por momentos bastante despiada­
da; es decir no nos teníamos 
nada de lástima frente a los ma­
teriales y nos criticábamos mu­
cho".

En opinión de Cossa -y tal vez 
un poco a despecho de la impor­
tancia que los demás le asignaban 
a la producción—, "Germán le 
daba preponderancia al trabajo 
interno de seminario, incluso por­
que estaba en una etapa de mu­
cha producción y obtuvo muy 
buenos resultados de ese trabajo. 
El leyó una obra inédiu que que­
dó como borrador, su adapUción 
de El lazarillo de Tormes y la 
primera versión de El Caballero 
de Indias, que fue muy debatida 
porque hacía una incursión muy 
directamente política que entraba 
muy forzada en la pieza." Con 
razón, Cossa concluye que Ro­
zenmacher "le dio mucho sentido 
al grupo en la última etapa”, a 
partir de una producción que 
venía ganando en frecuencia y 
madurez.

■—-------- - ------------- ----

Libros 
para leer

LIBRERIA 
GALERNA

LIBRERIA PILOTO
La primer librería 
volante de 
América Latina

ORGANIZACION
AL SERVICIO 
DEL LIBRO 
ARGENTINO

(No se atienden 
pedidos de la Argentina)

Solicite cualquier
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para el premio 
casa de las 
ameritas 1972

Se considerarán seis géneros: novela, tea­
tro (obra de teatro), ensayo, poesía (libro 
de poemas), cuento (libro de cuentos), 

1 testimonio.

En lo que respecta a poesía, novela, cuento 
y teatro, no se exije que las obras se ajus­
ten a características determinadas. El en­
sayo será un estudio sociológico, histórico, 
filosófico o de crítica literaria o artística 
sobre temas de la América Latina. El tes­
timonio será un libro donde se documente, 
de forma directa, un aspecto de la realidad 
latinoamericana actual.

te del traductor). En el caso de que la obra 
se presente anónimamente, estará acom­
pañada de un sobre cerrado en cuyo exte­
rior deberá indicarse el lema, que apare­
cerá también, con los datos arriba men­
cionados, en el interior.

Se otorgará un único premio por cada gé­
nero, que consistirá en mil dólares y la 

•j publicación de la obra.

Podrán concursar todos los escritores lati­
noamericanos, incluso los de lengua no es­
pañola, y los escritores extranjeros resi­
dentes por cinco años o más en la América 
Latina.

Los jurados podrán mencionar para su pu­
blicación total o parcial, en las colecciones 
o revistas de la Casa de las Américas, y 
a juicio de ésta, las obras (o parte de ellas) 
que consideren de mérito suficiente.

Los libros presentados deben ser inéditos 
y en español. En caso de estar traducidos 
a esta lengua, se hará constar, junto con 
el del autor, el nombre del traductor, y se 
aconseja el envío también del texto en el 
idioma original. Los libros se considerarán 
inéditos aunque hayan sido impresos par- 

4 talmente en publicaciones periódicas.

La Casa de las Américas se reserva el de­
recho de publicación de la primera edición 
en español de las obras premiadas. A par­
tir de esta primera edición, los derechos 
sobre la obra corresponden íntegramente 
al autor, para los efectos editoriales y de 
representación, adaptación, filmación, te­

g levisión y radiodifusión consiguientes.

El plazo de admisión de las obras se cerrará 
10 el 31 de diciembre de 1971.

Las obras deberán presentarse en original 
y copia, escritas a máquina en papel 8*  
por 11 pulgadas (carta). Para facilitar el 
trabajo del jurado, se ruega el envío de 

5 original y dos copias.

Los jurados correspondientes a cada uno 
de los seis géneros se constituirán en La 

11 Habana en enero de 1972.

Las obras podrán presentarse, a juicio del 
autor (y eventualmente del traductor), con 
su nombre o anónimamente, y llevarán al 
frente la indicación del género literario en 
que se concursa. Además deben ofrecerse 
el nombre, la dirección postal y una ficha 
biobibliográfica del autor (y eventualmen­

Las obras deberán ser remitidas a las si­
guientes direcciones: Case Postal 2, Berna. 
Suiza; o Casa de las Américas, G y Tercera, 

12 El Vedado, La Habana, Cuba.

Las obras presentadas estarán a disposi 
ción de sus autores hasta el 31 de diciem­
bre de 1972. La Casa de las Américas no 

13 se responsabiliza con su devolución.

A. Neuber8

LA INSURRECCION ARMADA

Bajo el nombre de A. Neuberg se amparó un colectivo de trabajo dirigido por Osip Piatnítsky 
en 1928 (que entre otros incluía a Tu/achevsky, Ho Chi-minh y Wollenberg) destinado a 
elaborar un manual sobre la teoría y la práctica revolucionarias a partir de las insurrecciones 
de Cantón, Shangai, Hamburgo y Reval y de las tareas realizadas entre las masas campesinas 
por la misma época. Desconocido casi desde sus primeras ediciones a comienzos de la década 
del 30, se constituye hoy en un inestimable aporte histórico documental por las valiosas 
lecciones que de él pueden extraerse.

ediciones LA ROSA BLINDADA

5 LIBROS 
CANDENTES

Monica Müller
EL GATO EN LA SARTEN
El fin de la adolescencia de una 
porteña con Usérgico y pólvora 
en una novela apasionante.

Vicente Zito Lema
BLUES LARGO Y VIOLENTO 
EN MEMORIA DE
NESTOR MARTINS
Un homenaje cálido y militante 
al luchador abatido por la re­
presión.

Bernard Thomas
JACOB
ta historia de un combatiente 
anarquista en la Francia de la 
"belle époque", dedicado al 
robo para financiar la Revolu­
ción, contada como una novela 
por el autor de "La Banda 
Bennet".

Horacio Salas
MATE PASTOR
La autopsia de la generación ar­
gentina del 40 a través de un 
largo poema que destruye sus 
mitos para exorcizar la nostal­
gia.

EDICIONES DE LA FLOR
Lavalle 1569, 2°, 217, Bs. As.

EDICIONES 
PERIFERIA

Economia pe litio· M Impe­
rial imo
A Sweaty, R. Wolff, T Dos 
Santos y H. Magdoff '

Estados Unidos y Im fuerzas 
armades de América Latina 
Horado L Ventrón!

Imperialismo hoy
J. O'Connor, L Mama, D. 
Kotz, E. Mande! y M. Nico­
laus

Nactonaitmo, neoimponalis- 
mo y mutammo en ti Perú 
Aníbal Quiteño Obregón

Φ
Ediciones Periferia S.R.L.
Chile 1481 - Buenos Aires
— Argentina

los libros
Labros distribuidos en América Latina
desde el 16 de agosto al 30 de septiembre de 1371
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Pedro Ugarteche
En viaje
Emecé. Bs. As., 
194 págs., $ 9.00

El hombre frente a 
la muerte
Trad, del inglés de 
Ignacio Peña 
Emecé, Bs. As., 
377 págs., $ 16,00 
Ensayos de Toynbee, 
Keith Ment, Ninian Smart. 
John Hinton, Simon Jud- 
kin, Eric Rhode, Rosalind 
Heywood, y H. H. Price.

Brooks R. Walker 
La sociedad del 
adulterio
Trad, del inglés de 
Gladys Onega 
Colección Libertad y 
Cambio N° 7 
Granica. Bs. As., 246 págs. 
$ 1550

FILOSOFIA
Augusto Salazar Bondy 
Para una filosofía
del valor
Editorial Universitaria, 
Sgo. de Chile, 
291 págs.
Reunión de un conjunto 
de trabajos del joven pen­
sador peruano referidos a 
la agiologia. incluye, entre 
otros: una teoria generai 
dei valor; el anólisis de las 
aplicaciones de la axiolo- 
gia en la estática y ■ las 
ciencias humanas y final­
mente exposiciones del 
pensamiento de Wittgens­
tein, G. Moore, B. Russel 
y Francisco Romero.

Mircea Eliade 
La búsqueda 
Trad, del inglés de 
Dafne Sabanes de Plou 
y Maria Teresa La Valle 
La Aurora, Bs. As., 
206 págs.
"Por medio de una herme­
néutica competente la his­
toria de las religiones deja 
de ser un museo de fósi­
les, ruinas y mirabilia anti­
cuadas, y comienza a ser 
lo que deberla haber sido 
desde un comienzo, para 
cualquier investigador: una 
serie de "mensajes" que 
esperan ser descifrados y 
comprendidos.. ."

Jean Piaget y 
colaboradores
La espistemología dal 
espacio
Trad, de Jorge Strolls 
Revisión de Alicia Revello 
El Ateneo, Bs. As., 
289 págs.
Esta obra constituye el to­
mo XVIII de los Etudes 
D'Epistemologie Généti­
que que publica el Centro 
Internacional de Epistemo­
logía Genética dirigido por

29

28



Piaget y que funciona en 
Ginebra desde 1955. La 
obra está integrada por 
nueve capítulos dedicados 
ai análisis espistemológico 
del e-pac io, al estudio de 
la geometría elemental y 
de todas las implicaciones 
que ambos temas tienen.

HISTORIA

José Barcia
Dhcepolín
La Historia Popular 
Vida y milagros de nuestro 
pueblo - N° 33
Centro Editor de 
América Latina, Bs. As., 
113 págs., $2,40

Oscar H. Bruschera 
Artigas, 2a ed.
Colección
Los Nuestros, N°J_ 
Bblioteca de Marcha, 
Montevideo,
197 págs.

Hernán Cortés
Relaciones de la 
conquista de México 
Prólogo de Hernán

Biblioteca Popular 
Nascimento
Nascimento, Santiago de 
Chile, 269 págs.

Deck) Freitas 
Palmares - la 
guerrilla negra 
Trad, del pórtugués de 
Claudia Schilling 
Colección
Ayer y Hoy N° 2 
Nuestra América. ■ 
Montevideo. 176 págs.
La rebelión de los negros 
del Nordeste brasileño, 
que durante el siglo XVIII 
-utilizando a la perfec­
ción ta táctica guerrillera- 
enfrentaron a las dos po­
tencias mas poderosas de 
te época, Holanda y Portu­
gal. destruyendo mis de 
40 expediciones mandadas 
contra ellos y ¡iterando a 
otros esclavos, organizan­
do y manteniendo durante 
mis de noventa años una 
verdadera "república" 
igualitaria.

León Pomer
La guerra del Paraguay
La Historia Popular 
Vida y milagros 
de nuestro pueblo
N’O 34
Centro Editor de América 
Latina, Bs. As..
113 págs., $ 2.40

Benjamín Vicuña Mackena 
El General Don José 
de San Martin
Biblioteca
Francisco de Aguirre. 26 
Colección:
Vicuña Mackenna, 4 
Francisco de Aguirre.
Bs. As., Stgo. de Chile, 
199 págs.

Donald E. Worcester 
El poder naval y la 
independencia de Chile 
Biblioteca
Francisco de Aguirre, 25 
Colección: Naval, 1 
Francisco de

Aguirre. Bs. As.. 
Stgo. de Chile.

HUMOR

Dan Greenburg 
Cómo ser una
"Idriche mame**

Leo Bruce 
EIssxtonoKogó 
Trad, del inglés de 
Manuel Barbera 
Colección

La Mirilla" N° 2 
Afren, Bs. As., 
’94 págs., $4.00 
Un maestro de escueta, afl· 
otoñado a resolver probie- 
rnes policiales se lanza a 
"•wtjgar la sorpresiva de- 
"Parición de uno de los 
"ñ viajeros que habitual· 
mente tomaban el mismo 

oto urbano. Esta pes­
quisa por todos destinado 
d fracaso desencadena un 
relato tradicional que vacl· 
* entre le reiteración y la 
mgenuidad.

*6rU7icksoo Can

¿rad. del inglés de
Menuel Barberà 
colección El séptimo 
Circulo NO 237 
Compañía Impresora

B* *. As., 247 págs.

£«né Vergare
Text.. para el ineomnio 
“blioteca Antàrtica,

U
¿’•nasco de Aguirre. Bs. As. 
*'90- de Chile, 177 págs.

Trad, del inglés de
Nora Watson
Biblioteca: Humor de hoy 
N° 1
Hormé, Bs. As.. 94 págs.

Dan Greenburg y Marcia

Cómo ser un'perfecto 
(‘^chlemazl") desdichado 
Guia infalible
Trad, del inglés de
César Tiempo
Hormé, Bs. As., 125 oáqs.

Philip Nobile (Comp.)
Cuando loe santos 
metan la pata
Trad, del inglés de

Granice, Bs. As. 87 págs.. 
"Antología ilustrada de 
los mejores disparates de 
santos y doctores de la 
Iglesia Católica. “

LITERATURA 
EUROPEA Y 
NORTE 
AMERICANA

Aristófanes
Los caballeros
Trad., prólogo y notas de 
Genaro Godoy 
Ilustraciones de
Mario Toral 
Universitaria. Santiago 
de Chile, 94 págs.

James Baldwin
Al encuentro del hombre
Trad, del inglés 
de Patricio Canto 
Colección Ficciones 
Tiempo Contemporáneo.
Bs. As.. 222 págs.. $ 14.90 
Violencia, sexualidad y 
desintegración del yo son 
los ejes temáticos que usa 
Baldwin para proseguir su 
crónica corrosiva de la si­
tuación de los negros en la 
sociedad norteamericana.

Chéjov, Gogol. 
Hawtorne, Hoffmann, 
Maupassant. Mérimée, 
Poe
Cuentos
Traducción: Zernask, 
Tchernowa. Masullo. 
Robles y Brown 
Biblioteca fundamental del 
hombre moderno N° 11 
Centro Editor 
de América Latina.

Giovanni Guareschi
Le vuelta de Don Camilo 
Colección Infinito 
Planeta. Bs. As., 
426 págs . $ 13.50

Guv de Cars
Tres noches
Colección Infinito 
Planeta. 8s. As..
308 págs., $ 13.20

Arthur Hailey 
Diagnóstico final

Trad, del inglés de
Ferrer Aleu 
Emecé. Bs. As..
382 págs.,$ 12.00

Paul Horgan
Agua Blanca 
Trad, del inglés de 
Nora Bigongiari 
Emecé, Bs. As.,
299 págs., $ 12,00

Milan Kundera

Trad, del original checo de 
Cora Belloni de Zaldívar 
Emecé, Bs. As., 
340 págs.. $ 12.00

Jean Lartéguy
Los mercenarios 
Trad, del francés de 
Alfredo Darnell 
Emecé, Bs. As., 
384 págs.. $ 13,00

Margaret Millar 
Sólo monstruos
El séptimo círculo N° 236 
Compañía Impresora 
Argentina. Bs. As., 
185 págs.

Peter de Polnay
Toda una fortaleza 
Colección Infinito 
Planeta. Bs. As., 
290 págs.. $ 12.90

Nathalie Sarraute 
El señor Martereau 
Planeta, Bs. As..
242 págs.. $ 1380

F. Scott Fitzgerald 
El gran gatsby 
Prólogo de Luis 
Domínguez 
Biblioteca Popular 
Nascimento 
Nascimento.
Santiago de Chile
249 págs.

Ivan Turgueniev 
Humo. Primer amor 
Prólogo de Federico C. 
Sáinz de Robles 
Aguilar, Madrid. 382 págs.

LITERATURA 
HISPANO­
AMERICANA 
Y ARGENTINA

Mario Benedetti
El cumpleaños 
dé Juan Angel 
Biblioteca de Marcha. 
Montevideo.
Después de Quién do nos­
otros, La Tregua, y Gra­
cias por ei fuego, que en­
caran y reflejan al Uru­
guay frustrado y quietista 
de estas últimas décadas. 
El cumpleaños do Juan 
Angel (las diversas edades 
del hombre confluyen en 
un solo día mítico y ritual 
-su cumpleaños- en cu­
yas veinticuatro horas 
cabe toda su vida) respon­
de a un presente convul­
sionado encontrando su 
pleno sentido a través del 
sonido y ¡a furia.

Jorge Luis Borges
Ficciones
Sección: Literatura.

Alianza. Madrid — Emecé, 
Bs. As.. 206 págs., $ 4,50

María Angélica Bosco
Carta abierta a Judas 
Colección Cartas Abiertas 
Emecé. Bs. As..
153 págs.. $ 680

Ambrosio F omet 
Cuentos do la 
revolución cubana 
Universitaria, Stgo. de Chile, 
196 págs.
Crónica imaginaria del 
acontecimiento histórico 
más importante ocurrido 
en Latinoamérica en el si­
glo XX Los textos que in­
tegran el volumen reflejan 
los conflictos reales o po­
sibles de la nueva sociedad 
cubana y configuran, de 
un modo u otro, los diver­
sos aspectos situacionales 
de un país en rwolución.

Juana de Ibarbourou
Juan Soldado
Biblioteca Clásica 
y contemporánea 
Losada. Bs. As.. 159 págs., 
$380

Baldomero Lillo
Relatos Populares
Prólogo de Mario Rodríguez 
Biblioteca Popular 
Nascimento
Nascimento. Sgo. de Chile, 
109 págs..

Mónica Müller
El gato en la sartén
De la Flor, Bs. As.. 
109 págs., $ 7,50

Federico Peltzer
La razón <M topo
Emecé. Bs. As.. 299 págs. 
Ruben Alonso Ortiz 
Devoción por el 
fuego. Agresión del 
mediodía y Cristo

Dibujos de Federico 
V. Aymá. José De 
Monte y Diego Cuquejo 
Bumichón, Córdoba, 
1971.
Excelente conjunto de 
cuentos de un autor pa­
raguayo que recibió por 
ellos el Premio "Leopoldo 
Lugones" de ¡a ciudad de 
Córdoba, en 1970 
Nicolás Pérez Delgado,

Norberto Fuentes.
Manuel Cofiño y otros 
Narrativa de la joven Cuba 
Selección y prólogo 
de Bernardo Subercaseaux 
Biblioteca Popular 
Nascimento
Nascimento. Santiago de 
Chile. 128 págs.

Syria Potetti
Extraño Oficio
Losada, Bs. As.
265 págs., $ 11.00
La novela propone un in­
tento valioso de quebrar la 
estructura narrativa y bus­
car en la discontinuidad 
del relato una significación 
abierta.

Abel Posse
La boca del tigre
Emecé. Bs. As., 376 págs., 
$ 1280
Versión masculina de Silvi- 
na Bu Urich. Posse raac nía- 
liza la literatura de consu­
mo en la Argentina.

Manuel Rojas
El vaso de teche
Pròlogo de Eugenia Neves 
Biblioteca Popular 
Nascimento
Nascimento, Santiago dt 
Chile, 199 págs.

Juan Rulfo
Pedro Páramo
El Nano en llamas
Colección Grandes 
Narradores Universales 
Planeta, Bs. As..
298 págs., $ 16,50

Roberto Jorge Santoro 
Literatura da la pelota 
Epdba, Bs. As.. 333 págs. 
DesproUja antología de 
textos referidos al fútbol.

Manuel Scorza
Redoble pro Raneas 
Colección
Grandes Narradores
Universales
Planeta, Bs. As..
293 págs.. $ 1380

Armando Tejada Gómez 
Amanecer bajo loa puentes 
Juárez. Bs. As..
106 págs., $ 680

Francisco Umbral
El giocondo
Colección Autores 
Españoles e 
Hispanoamericanos 
Planeta, Bs. As..
245 págs., $ 10,60

Eugenio Zappietro 
Tiempo de morir
Colección Autores 
Españoles e 
Hispanoamericanos
Planeta. Bs. As.^ '
296 págs.. $ 13.20

PEDAGOGIA

G. H. Bantock
La «cuela en la 
sociedad industrial 
Trad, del inglés de
Leonardo Wadel 
Biblioteca del Educador 
Contemporáneo N° 121 
Paidós, Bs. As., 
135 págs., $ 580

Max Meenes
Cómo estudiar para

Trad, del inglés de 
Jorge Escobar
Biblioteca del Educador 
Contemporáneo N° 11 
Paidós, Bs. As., 106 págs., 
$480

Benjamín S. Bloom y 
colaboradores
Taxonom ía de los 
objetivos 
de la educación — 
la clasificación de las 
metas educacionales
Trad, del inglés de 
Marcelo Pérez Rivas

■ Biblioteca nuevas 
orientaciones de la 
educación
"El Ateneo". Bs. As.
364 págs.

POESIA

Eduardo Anguita
Poesía entera

Editorial Universitaria, 
Sgo de Chile, 
109 págs.

Julio César Baudouin
La cale de las tantas

Noé, Bs. As., 59 págs.

Efraín Barquero
La compañera y otros

Prólogo de Federico 
Schopf
Nascimento, Santiago de 
Chile, 164 págs..

Alfonso Calderón
Antología de la poesía 
chilena contemporánea 
Colección Libros para el 
estudiante
Editorial Universitaria, 
Santiago de Chile, 383 págs 
Además de sintetizar el 
rico proceso de la poesía 
chilena del siglo XX esta 
antología agrega testimo­
nios de diferentes poetas 
acerca del oficio y de la.

Poesía chilena
1907-1917
Selección y prólogo 
de Jaime Concha
Biblioteca Popular 
Nascimento
Nascimento, Santiago de 
Chile, 150 págs.
Incluye poemas dé Pedro 
Prado, M. Magallanes Mou­
re. Ernesto A. Guzmén. 
Daniel de la Vega. Carlos 
R. Mandoca. Max Jara y 
Juan Guzmén Cruchaga.

Magdalena Harriague 
Sucedo en los mundos
Emecé, Bs. As., 75 págs., 
$7,00

Poema del poeta indio 
Jayadeva
Gita Gov inda
Trad, del sánscrito de 
Fernando Tola 
Sudamericana, Bs. As., 
147 págs., $ 11,00
El Gita Govinda es el poe­
ma lírico más famoso de la 
India Es un poema erótico 
y religioso y, como el Can­
tar de los cantares, para 
muchos es un poema místl·

Henry Michaux
Poemas - 1927-1954 
2a ed.
Selección y traducción de 
Lysandro Galtier 
Compañía General
Fabril Editora, Bs. As.. 
276 págs.
La producción de un poete 
-desde 1927 a 1954- al 
que Gide no tuvo empacho 
en cotocar a la altura do 
Baudelaire; al oue Maurice 
Btonchot llamó: L'ange du 
bizarra, y cuyo universo 
René Berteli considera que 
es el universo de Kafka 
vuelto a ver y corregido 
por Swift y -Voltaire.
Rodolfo E. Modern 
Rueda en ei eqxjo
Emecé, Bs. As., 
78 págs., $ 7,00

Amado Nervo
Primavera y flor 
de su lirica 
prólogo y selección de 
Alfonso Méndez Planearte 
Aguilar, Madrid, 474 págs.

Enrique Buccia (hijo)
La barriga coja
L. H„ Bs. As., 57 págs.

Raúl Santana
Diario do las metáforas
Noé, Bs. As., 76 pégs.
Una escritura abierta de 
respiración coloquial sirve 
• Santana para hacer de ¡a 
experiencia vivida el espa­
do de una relación activa y 
fértil con el habla.

Sor Juana Inés de

Antología Clavo
Biblioteca Popular 
Nascimento
Santiago de Chile, 24 págs.

Gastón Soublette 
Rastro de hombro 
Nascimento.
Santiago de Chile, 
24 págs.

José María Vaiverde 
Enseñanzas de la Edad 
Possi· 1945-1970
Barral, Barcelona,
216 págs.

Armando Zarate
El corazón cae fuera 
*· camino, 2a ed.
Rodolfo Alonso, 
Bs- As.. 44 págs..

POLICIALES

Política
Abad de Santillan

Ideología y trayectoria 
Proyección, Bs. As.
293 pégs.
Reedición de una obra ha­
ce muchos años agotada y 
de imprescindible consulta 
para estudiar la acción po­
li tica de las tendencias 
anarquistas en el movi­
miento obrero argentino. 
No por la riqueza de sus 
interpretaciones, ano por 
las fuentes documentales 
que incorpora.

Oscar Alende ·
Los que mueven tas 
palancas
A. Peña Lillo, Bs. As.. 
James E. Anderson 
192pdqs.

James E. Anderson 
Política y economía 
Trad, del inglés de 
Aníbal Leal
Troquel, Bs. As.. 492 págs.. 
$ 17,00

Fred J. Cook
U.S.A. esta Nación 
corrompida 
Trad, del inglés de 
Mercedes Lynn de Arocena 
Colección Teoría y Praxis 
NO 2
Bfolioteca de Marcha, 
Montevideo. 271 págs.
El mondo fraudulento de 
tos grandes negocios que 
dirigen ta vida y la política 
de Estados Unidos, ef ver­
dadero gangsterismo indus­
trial, y la decadencia moral 
de la sociedad norteameri­
cana moderna, son examl· 
nados aquí con una elo­
cuencia feroz a través de 
ejemplos concretos y gene­
rales documentados hasta 
el detalle.

Carlos A. Fernandez Pardo 
Frantz Fanon
Galerna. Bs. As., 
106 págs.
"Erte trebejo que ofrece­
mos al lector se reconoce 
como producto fiel de una 
lectura no europea de la 
obra fononiana, y como un 
intento de sistematización 
del conjunto de problems 
que en vide, en su corta 
vide sometida a tos exigen­
cias de to eficacia revoto- 
domria. Fanon mismo no 
llegó a ordenar de manera 
definitiva"

Vo Nguyen Giap 
Guerra dsi pueblo, 
ejército dei pueblo
Trad, del francés de Lengua: 
Extranjeras (Hanoi) 
La Rosa Blindada. Bs. As.. 
2a Ed.
Un clásico de ¡a literatura 
militar, utilizando, paradó­
jicamente. en tos Acade­
mias militares de occiden­
te. El vencedor del cotonía- 
hamo francés y actual es­
tratega de to lucha del pue­
blo vietnamita contra ai in­
vasor yanqui explica en es­
te texto tos eleves de la 
denota francesa, válidas 
hoy pera entender to derro­
ta de tos generales nortee-

Lborio Justo (Quebracho) 
Bolivia: la revolución 
derrotada - raíz, 
proceso y autopsia

revolución proletaria 
de la América latina 
2a ed.
Juárez. Bs. As., 
321 pégs., $ 28,00

Le Duan
La Revolución Vietnamita
Trad, del francés de 
Rafael di Muro 
La Rosa Blindada. 
174 págs., $ 7.50
El primer secretario del 
Partido de tos Trabajadores 
de Vietnam del Norte ex­
plica las tareas de la revolu­
ción vietnamita en la etapa 
actual. La lucha contra la 
invasión yanqui, las tareas 
del proletariado en un país 
campesino, tos problemas 
de la reconstrucción, la ne­
cesidad de impulsar la in­
dustria pesada y de elevar 
el bienestar de un pueblo 
en guerra desde hace más 
de 30 años

Alfredo López
Historia del movimiento 
sodai y la deas 
obrara argentina
Programa. Bs. As., 431 págs. 
$ 12,50.
Una interesante historia 
de! movimiento obrero en 
¡a Argentina desde su nací

rubre de 1945. escrita por 
un exsocialista de larga 
data, y luego peronista, 
donde aparecen claramen­
te evidenciadas tos limita­
ciones de una concepción 
"populista" que tiende a 
concebir a la acción sindi­
cal y política dei proleta­
riado como parte de una 
obra de "redención" so­
dai

Lisandro Otero
En buscada Viet Nam 
Colección Ayer y Hoy 
Nuestra América, , 
Montevideo. 167 págs.

Robert A. Potash 
El ejército y la 
política en la Argentina. 
1928-1945.
De Y r ¡poyan a Perón 
Sudaméricana, Bs. As.
441 págs., $ 2780
Una extensa y apasionante 
crónica de un período 
fundamental de la historia 
argentina, en la que al lec­
tor se le permite introdu­
cine an to "cocine" del 
ejército. Pero no a los 
otros ambientes.

Aníbal Quijano Obregón

neoim per tettano 
y martoriano en 
el Perú
Periferia. Bs. As.. 214 págs., 
$1180.
El trabajo de Quijano 
Obregón es. quizás, la pri­
mera tentativa de analizar 
rigurosamente el experi­
mento político peruano. 
Ver Los Litros N° 22 

-Gabriel Ramírez
Las hienas armadas 
uruguaya en la

Tierra Nueva, Montevideo, 
341 págs.
Mención especial en el 
Concurso de ensayos de 
Marchada 1970.

Daniel Villar
El cordo bazo
La Historia popular/ Vida 
y milagros de nuestro pueblo 
N° 32

I Centro Editor de América
Latina, Bs. As., 113 págs.. 
$ 2.40.

PSICOLOGIA

Michael 8anton
El rol en la 
vida social
Trad, del inglés de 
Jorge García Venturini 
Troquel. Bs. As..
251 págs., $980
Una cita de David Hume, al 
comienzo del texto, es cla­
ra: "Un soldado y un sacer­
dote son características di­
ferentes. en todas las nacio­
nes. en todas las edades; y 
esta diferencia está funda­
da en circunstancias cuya 
acción es eterna e inaltera­
ble". La conducta de un 
obrero puede detectarse 
como... la de un obrero. 
La psicología de los roles 
parece ser in-objetable, sen­
cillamente, porque carece 
de objeto.

Paul O ¡el
Psicología de la 
motivación
Trad, del francés de 
Raúl Gustavo Aguirre 
Biblioteca "El tema 
del hombre" 
Troquel. Bs. As.
174 págs. .$ 16.50.
El libro del doctor Niel 
-nos dice Henry Wallon en 
el prólogo— tiene grandeza. 
Tratándose de psicología 
seria interesante que. ade­
más. supiera.

David Liberman. 
Mauricio Abadi y otros 
Psicología del obeso - 
Les conclusiones de la 
escuela psicoanalítica 
argentina
Rodolfo Alonso Editor. 
Bs. Aj.. 101 págs.
Reflexiones parciales sobre 
un tema clave del psicoaná­
lisis: el cuerpo y sus altera­
ciones como un jeroglífico 
que es necesario decifrar.

Heinz-Rolf Lückert 
La problemática del 
diagnóstico da 
personalidad
Trad, del alemán de 
Herbert Wolfgang Jung 
Editorial Nova. Bs. As. 
230 págs.

Alfredo J. Loughlin 
Recreodinémica del 
adolescente
(Motivación y 
tiempo Ubre) 
Prólogo de Ethel M. , 
Manganiello
Ensayo Introductorio de 
Lidia N. Caputto de 
Loughlin
Librería del Colegio, Bs. As. 
242 págs.

Rollo May
El amor y la voluntad 
Trad, del inglés de 
Alberto Naveiro 
Emecé, Bs. As., 
301 págs.,$ 1880
La irresponsabilidad de tos 
editores ha dictado una fa­
ja donde puede leerse: "Lo 
más trascendental escrito 
después de Freed". "Debe 
encabezar to Usta' de tos 
Itoros importantes de tos 
últimos tiempos" (New 
Yorft Times). Se trate, en 
verdad, de una producción 
liberahexistencialista que 
intenta salvarnos por el 
amor y la voluntad.

Alexander Mitscherlich 
La inform «dad como 

conflicto (Tomo II) 
Ensayos sobre 
medicina psicosomàtica 
Trad, del alemán de
H. A. Murena y 
D. J. Vogelmann 
Sur, Bs. As., 
153 págs.

Gerald H. J. Pearson 
El Psicoanálisis y la 
educación del niño 
Trad, del inglés del 
Dr. Horacio Martinez 
Libros Básicos, Bs. As.. 
194 págs.

Dr. Benjamin Spock 
Adoiescancis, agresión y

Trad, del inglés de 
Eduardo Goligorsky 
Colección LIBERTAD 
Y CAMBIO 
N° 13
Granjea, Bs. As., 
222 págs., $ 1480 
Psicología de las actitudes 
políticas en el campo de la 
educación y la sexualidad.

Furst. Rangell. 
Neubauer, Greenacre. 
Sandler, A. J. Solnit, 
M. Kris, Waeldery,Freud 
El trauma psíquico 
Biblioteca "El tema del 
hombre"
Troquel, Bs. As., 
272 págs., $ 980

SOCIOLOGIA
DESAL
Centre para el 
Desarrollo Económico y 
Social para América

Fecundidad y 
antieoncepción en 
poblaciones marginales
Troquel, Bs. As..
365 págs., $ 1780 
Análisis de las variables so­
cioeconómicas. demográ­
ficas y de comportamiento 
con relación al control de 
la natalidad y a la estructu­
ra de la familia

Juan C. Etizaga 
Roger Mellon
Aspectos demográficos da

América Latina 
CELADE (Centro
Latinoamericano de 
Demografía), Sgo de
Chite, 164 págs.

Jaime Gazmuri

una evaluación de 
los primaros resultados 
de la reforma agraria en 
Chilo
Estudio del DESAL—Centro 
para el desarrollo económicc

América Latina.
Troquel, Bs. As.. 186 págs., 
$ 14,00

cormorán y delfín

Revista Planetaria de Poesía 
Director: Ariel Canzani D. 
ocho años inintemimpidos 

de poesía 
desde una revista testimonial 

latinoamericana
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Darcy Ribeiro
El proceso civilizetorio: 
de la revolución agrícola 
a la termonuclear
Trad, del portugués de 
Julio Rossiello
Biblioteca fundamental del 
hombre contemporáneo 
N° 14
Centro Editor de América 
Latina, Bs. As., 193 págs.. 
Este libro representa la 
síntesis de la tarea del au­
tor como antropólogo. 
Configura una interpreta­
ción significativa del desa­
rrollo humano desde las 
agrupaciones primitiva^ 
hasta las complejas estruc­
turas sociales del siglo XX. 
planteando paralelemente 
tos problemas del Tercer 
Mundo en relación a tos 
países centrales

TEATRO
Carlos Fuentes
Los reinos originarios- 

mexlcano
Barral, Barcelona, 195 págs. 
Este libro reúne dos obras 
teatrales de Carlos Fuen­
tes: El tuerto es rey y To­
dos los gatos son pardos.
LeRoi Jones
El Holandés —
El esclavo
Trad, del inglés de 
Miguel Gringberg 
Nueva Visión. Bs. As.. 
91 págs.

Rubén Sotoconil
Teatro todo el año 
Editorial Universitaria. 
Stgo.de Chite, 195 págs. 
El autor, uno de tos funda­
doras del Teatro Experi­
mental de to Universidad 
de Chile, sistematiza en es­
te liiro su experiencia po­
niéndola al alcance de la 
tarea que se desarrolla en 
este sentido en tos colegios

VARIOS

Guillermo L. Allende
Derecho de aguas

hidrológicas
Eudeba, Bs. As..
357 págs.

José "Ilio" Delgado
La tauromaquia
Prólogo de Arturo del 
Hoyo
Aguilar, Madrid 
332 págs.

Rosetti
Carpinet i-Sierra
Lengua y literatura 
guíe da trabajo para 
profesores y alumnos.
Troquel. Bs. As.. 91 págs., 
$7.50.
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KARL MARX
Elementos fundamentales para la critica 
de la economia politica. (Grundrisse)

Un texto fundamental para comprender el proceso de elaboración de la crítica 
marxista de la economia politica. A pesar de ser sólo un borrador, los Grundrisse 
—"ese monólogo interior que Marx instituye consigo mismo y con su tiempo"— 
resulta un libro más revelador y políticamente más avanzado que la Contribución 
a la Crítica de la economía política y que el libro I de El Capital. Escrito después 
de la derrota de 1848, los Elementos fundamentales muestra el máximo de con­
ciencia de Marx sobre el pasaje político de la fuerza de trabajo a ciase obrera.

JACQUES DERRIDA
De la gramatología.

Un vuelco radical en el estu­
dio de la escritura, cuya situa­
ción de código segundo en 
relación al habla, ha condicio­
nado todo el pensamiento 
occidental.

Benvenuto, 
Macadar, Reig, 
Real de Azúa, 
Rama, 
Martínez Moreno.

URUGUAY HOY
Al Uruguay contemporáneo se 
ha llegado luego de un camino 
que fue muy tranquilo y de 
fácil recorrido durante años, 
pero que se tornó dificultoso 
y lleno de altibajos en los días 
que corren.
En la conversión de aquella 
placidez a esta turbulencia, 
media una toma de conciencia 
y las dramáticas razones que 
condicionan ese cambio. Este 
libro refleja los elementos de 
ese tránsito que se destaca por 
las características particulares 
que adquiere y que, por lo 
mismo, suele escapar a los dia­
gramas generales y a los esque­
mas cristalizados.

PAULO FREIRE
La educación como 
práctica 
de la libertad.

¿Qué significa educar, en me­
dio de las agudas y dolorosas 
transformaciones que están 
viviendo nuestras sociedades 
latinoamericanas, en esta se­
gunda mitad del siglo XX? 
Paulo Freire nos contesta di­
ciendo que la educación verda­
dera es praxis, reflexión y 
acción del hombre sobre el 
mundo para transformarlo.
La pedagogía de Paulo Freire 
es, por excelencia, una "peda­
gogía del oprimido". No pos­
tula, por lo tanto, modelos de 
adaptación, ni de transición, 
ni de "modernidad" de nues­
tras sociedades. Postula mode­
los de ruptura, de cambio, de 
transformación total.

NOE JITRIK
El fuego de la especie.

A través de textos particula­
res, se señalan las resonancias 
semánticas que adquieren seis 
destacados escritores de la his­
toria de la literatura argentina: 
Echeverría. Hernández, Payró, 
Macedonio Fernández, Cor­
tázar y Borges.

MAURICE DODB
Estudios sobre 
el desarrollo 
del capitalismo.

Un clásico en el estudio de los 
orígenes y las primeras etapas 
del capitalismo.

ERIC HOBSBAWM
En torno 
a los orígenes 
de la revolución 
industrial.

El gran mérito de este trabajo 
es haber visto que el problema 
más vivo de la actual historia 
económica consiste en ubicar 
su imagen de la corta dura­
ción en una perspectiva más 
amplia, relacionar los cambios 
coyunturales con los estruc­
turales.

XC1 
siglo 
veintiuno

Xtina
'es

sa

EL PODER Y LA INDUSTRIA ANTES DE PERON
EDUARDO F. JORGE/industria y concentración económica.
Un estudio de la dinámica del proceso industrial argentino desde principios de siglo hasta el peronismo, que contribuye 
a explicar la aparición de nuevas clases y fracciones de clases en el panorama nacional. El autor analiza las estrategias 
económicas planteadas para el país por distintos sectores —con especial referencia a la crisis de 1930— y la constante 
dependencia de los intereses de los capitales de Gran Bretaña, Estados Unidos y Europa continental. Un libro de tono 
polémico apoyado en información estadística, que indaga con enfoque original el desarrollo industrial y las fracturas 
internas de los grupos sociales en juego durante las primeras cuatro décadas de este'siglo: condiciones que permiten 
comprender la historia política y social argentina de ese período, v que fundamentan el posterior desarrollo del 
movimiento peronista.


