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Presentacion

Un nuevo ndmero de Comunicacion esta en sus manos. Es un nimero
dedicado a la investigacion en literatura y en pedagogia, cuyo propé-
sito es mostrarle, estimado lector, el fruto del pensamiento de expertos
dedicados a profundizar en esas materias.

Iniciamos el nimero con la investigacion en literatura, hecha por el Dr.
Jorge Machin sobre Juan Benet, y por el académico Melvin Campos
sobre Garcia Lorca. Ambos profundizan en las aguas de los textos de
los citados autores, y nos ofrecen nuevas aproximaciones al andlisis de
la obra de tan reconocidos escritores.

Continuamos con los resultados de investigaciones en pedagogia, he-
chas por el magister Milton Ascencio, el doctor Cristian Aquino y los
académicos Gerardo Meza, Zuleyka Sudrez Valdés y Evelyn Agtiero.

El magister Ascencio revisa la educacién en El Salvador y propone
la necesidad de una reforma transformadora, que mejore la calidad
educativa en ese pais. El doctor Aquino examina el contexto de los
docentes de Espafiol en Estados Unidos y propone recursos didacticos
para facilitar el desarrollo de competencias (profesionales) didécticas
especificas en espanol en la educacién didactica bilingtie. Finalmente,
el doctor Meza, la master Valdés y la doctora Agliero exponen los re-
sultados de un estudio realizado sobre la actitud de los estudiantes
costarricenses hacia la resolucién de problemas matematicos.

Por Gltimo, Comunicacién le ofrece un andlisis de la serie televisiva
que ha capturado el interés de miles en el mundo: The Walking Dead.
Los jovenes Johan Espinoza y Josué Méndez analizan la produccién y
presentan sus resultados, merecedores de nuestra lectura.

iDisfrute nuestro nimero!
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Desafios posmodernos de la
obra literaria de Juan Benet

Jorge Machin Lucas’, The University of Winnipeg
Recibido: 6 de junio, 2015.
Aceptado: 18 noviembre, 2015.

Resumen

En este articulo se analiza una serie de cuestiones posmodernas nada o poco
estudiadas en la obra del novelista y ensayista Juan Benet (1927-1993). Se es-
tudia su interés por las minorias, su rechazo del valor del progreso, su uso glo-
balizado del inglés, su tendencia hacia el fragmentarismo, el kitsch, el pastiche
y el collage, su nocion de distopia y de heterotopia, una deconstruida dicotomia
entre razdn y pasion, su rechazo de los sistemas teleolégicos de conocimiento,
su tendencia a mostrar una sexualidad sin amor puro, morbosa y violenta, y una
violencia en general y hacia la mujer en particular.

El articulo es original y procede de un proyecto de investigacion acerca de la
obra de Juan Benet ante la posmodernidad, lo irracional y lo intertextual.

Abstract
Post-modern challenges of the literary works of Juan Benet

This paper analyzes a series of post-modern issues being studied very little or
not at all regarding the literary work of the essay and novel writer Juan Benet
(1927-1993). His interest in minorities is studied as well as his rejection of the
value of progress, his globalized use of English, his tendency to fragmentism,
“kitsch”, “pastiche” and “collage”, his notion of “distopia” and “heterotopia”, a de-
constructed dichotomy between reason and passion, his rejection of teleological
knowledge systems, his tendency to show sexuality without pure love, morbid
and violent, and a general violence towards women in particular.

The paper is original and stems from a research Project about the Works of Juan
Benet in the face of post-modernism, the irrational and the intertextual.

En el presente articulo se van tiva y ensayistica de Juan Benet
a explorar una serie de aspectos, (1927-93) con la posmoderni-
tanto sincrénicos como diacréni-  dad. Algunos de ellos han sido
cos, que vinculan la obra narra-  escasamente explorados y otros

1 El doctor Jorge Machin Lucas es profesor asociado de Estudios Espafioles en el departa-
mento de Lenguaje y Literatura Modernas de la Universidad de Winnipeg, Canada. Tiene una
licenciatura en Filologia Hispanica de la Universidad de Barcelona y un doctorado en Literatu-
ra Espafiola de la Universidad del Estado de Ohio. Contacto: jorgemachin@yahoo.es
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lo han sido pero desde otras dpticas y métodos. Aqui
se proponen las vinculaciones de Benet con este mo-
vimiento sociohistérico, partiendo del hecho de que
su obra es una reaccion, consciente o inconsciente,
contra los excesos del mundo capitalista y globali-
zado. Con su obra, Benet se opone a un mundo
técnico-tecnolégico, que paulatinamente se iba em-
botellando, cual aldea virtual. Un mundo de cultura
de masas, de musica pop y de informacién saturada,
cosmopolita, materialista, realista; un mundo siste-
matico, consumista, hedonista, “falo(go)céntrico” y
autoritario. Lo mas opuesto al cronotopo de Region
que el espanol situ6 tanto en el Bierzo leonés como
en la tradicion literaria universal, por mucho que lo
hispanizara el prestigioso critico Gullén (1973).

En ese espacio-tiempo ficticio, muchas veces in-
cardinado en la Espafia de la Guerra Civil espafo-
la de 1936 a 1939, Benet muestra su contrariedad
contra toda teleologia o bisqueda de causas finales,
de dar grandes explicaciones a los grandes misterios
de la vida, del origen, de la creacién y del destino
humanos en el mundo y en el universo. Nada mas
contrario a su forma mentis es el pretender ofrecer
verdades absolutas: su novela es una de incertidum-
bre, de indeterminacién, de vacios argumentales y
semidticos que el lector ha de rellenar con su imagi-
nacién modelada por su experiencia.

Benet quiere apartarse de la imperante y mono-
litica tradicion realista, naturalista y costumbrista
y de todo intento de denuncia, de testimonio o de
compromiso social. Cree que el arte comprometido
no fructifica ni pasa a la posteridad, pues lo que lo
hace inmortal es el estilo, no el argumento, producto
de combinaciones y permutaciones de los mismos
temas de siempre. Este arte usurpa el terreno de las
arrogantes e imperfectas ciencias, politica, sociologia
y economia, en vez de adentrarse en el suyo propio:
aquel en el que se ha creado una nueva realidad par-
tiendo de una expansién o reversion epistemoldgica
de lo real y racional hacia sus caras no perceptibles,
mas alld del alcance de nuestros limitados sentidos.
Para él, el del arte tiene que ser el espacio de lo irreal
e irracional. Lo representa con su atrezzo o puesta
en escena de orden mitico, con sus fantasmagorias y
panteismos que engloban la accién del ser humano,
la naturaleza y lo divino. Lo hace con poca retroali-
mentacion anclada en la sociologia o en la historia

que no sea la que le dan los intertextos o ciertas ex-
periencias personales que tan solo sirven de base al
andamiaje de la ficcion.

Desde un andlisis heuristico de tipo sociohistori-
co y cultural de la época, este proceso de absorcion
ideoldgica se produjo, tanto por una necesidad on-
tolégica de explicarse un mundo en decadencia -el
de la Guerra Civil, el de la postguerra y el de la dic-
tadura franquista hasta 1975- como por un proceso
natural de 6smosis con otros autores 0 movimientos,
resuelto mediante la intertextualidad (concepto desa-
rrollado por Julia Kristeva). Benet realiza una critica a
su historia y, ante todo, a la de la literatura mediante
la parodia de discursos previos, lo que es un cierto
kitsch o pastiche de elementos palimpsésticos que
ayudaron a germinar el humus de su imaginacion.
Son didlogos supraliterarios con la tradicion de las
letras y de las ideas en los que deforma y parodia a
los maestros. La literatura de Benet procede de una
palimpséstica circulacion de ideas més alla del mero
comparativismo.

En este caldo de cultivo de ética y de estética irra-
cional, los siguientes novelistas fueron los clasicos li-
terarios que permearon a Benet y que acrisolaron las
innovaciones formales y tematicas del siglo XX. Se
dejo germinar mas por los grandes tétems de la cultu-
ra universal que por los de la hispana. Autores de re-
nombre como Marcel Proust, con sus largos arabes-
cos, o William Faulkner y su Yoknapatawpha County
y su galeria de locos y violentos, o Franz Kafka y sus
angustiosos microcosmos entre lo real y lo filtrado y
lo creado por la conciencia. También le influyeron
los grandes historiadores de la antigliedad grecolati-
na, como Jenofonte, Plutarco, Tacito o Amiano Mar-
celino. E incluso narradores como Euclides da Cunha
-subversor del positivismo desde dentro de sus filas
al realzar el valor del estilo en el recuento periodis-
tico pasado a novela-, fil6sofos como Henri Bergson
-con su nocion de la durée, o tiempo de la concien-
cia opuesto al cronoldgico-, Friedrich Nietzsche -con
su defensa del irracionalismo y del valor del estilo-,
e incluso un antropélogo como Sir James George
Frazer y los mitos que habia recogido. También se
encuentran al trasluz de sus paginas las huellas de
narradores no necesariamente realistas como Joseph
Conrad, Herman Melville o Henry James, cultivadores
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de estilos, de mundos y de acciones sorprendentes,
entre muchos otros.

Es complejo pretender hacer una cartografia del
mundo literario posmoderno, tanto en lo global
como en lo hispdnico en particular, pero se pueden
destacar ciertas ideas base, aplicables a la literatura
benetiana. Algunas las acepta y otras las subvierte.
En este articulo se discutiran varias vertebrales, mas
otras de cardcter secundario y sus consecuencias. La
primera afirma que la posmodernidad es la expre-
si6n de un tiempo en el que lo natural ha desapareci-
do del arte y de la tecnologia por completo (Jameson,
1991), algo que avala la literatura benetiana, donde
lo intertextual y el estilo superan con creces el valor
aledafio de la realidad y del argumento.

La segunda senala que la posmodernidad es un
periodo cultural caracterizado por la “indetermanen-
cia”, es decir, la combinacion de indeterminacion
acerca del sentido de lo vivido y de lo que se vivira
y de inmanencia o de penetracion en el centro del
ser (Hassan, 1987), tipica de la obra benetiana que
indaga en la conciencia frustrada y fracturada de sus

personajes.

Esta obra se caracteriza también por los vacios en la
trama, por la indeterminacién y por la incertidumbre
en espacios que son mas de conciencia que fisicos.
La artificiosa conciencia de los personajes benetianos
esta distorsionada por un sentido amargo del fracaso
personal. Es la “psique” humana mas desgarrada y
torturada. Benet no se detiene apenas en aprecia-
ciones racionales, con una galeria de imagenes y de
posibles conversaciones imaginadas que se impone
sobre las referencias espaciales o geogréficas y sobre
toda deixis literaria. Una conciencia mds intelectua-
lizada en lo irracional, la engaiosa y traicionera de
los seres humanos, es la que tamiza arbitrariamente y
la que desvirtGa el material de lo vivido para ayudar
a sobrevivir a los personajes benetianos que nunca
alcanzan unos minimos de pena y de sentimiento de
culpa. Esto hace, por momentos, de su novela un tra-
tado ensayistico a lo Thomas Mann.

La tercera reza que la posmodernidad es expresion
del sublime o de lo inefable (Lyotard, 1993). Benet
trata de revelarlo a través del estilo, de la divagacién
o especulacion ensayistica y del analisis de las con-

ciencias de sus personajes. Es la era de los excesos
hedonistas y del analisis de los defectos represivos de
ese “proceso de personalizacion” y de “singularidad
subjetiva”, apreciables en el narcisismo, en el sexo
y en la satisfaccion de los impulsos mas primarios
o mas danados y dafinos (Lipovetsky, 2010). Es la
del cool sex, la de las “relaciones libres”, la del sexo
sin “tension emocional” ni “intensidades afectivas”,
la de la “violencia espectacular” (Lipovetsky, 2010,
pp. 76-77). En Benet no es un proceso urbano de de-
sarrollo del ego paralelo al de la ciencia y al de la
tecnologia. En su obra, este descubrimiento y explo-
tacion de la “ipseidad” y de la sexualidad se produce
en tiempos de guerra y de destruccién o en ambien-
tes decadentes y represores que coartan el libre im-
pulso personal. Benet habla mas de restricciones y de
represiones que de liberaciones o de satisfacciones
de los deseos y de los sentidos. De estos puntos y de
otros aspectos y matices criticos mds centrados en la
figura intelectual y novelistica de Benet dimanaran
las venideras ideas de este analisis.

Su obra, de cardcter experimental, anatomia del
ser, de la palabra, de la literatura y de la historia, es
una correa de transmision de ideas narrativas y de
toda una era tan ideoldgica, la de la posmodernidad,
como artistica, formal o estructural, la del posmoder-
nismo. Las intelectualizadas novelas de Benet, me-
tanovelisticas y autorreflexivas, que se apartan ma-
yoritariamente de los “géneros menores”, estan casi
por completo desvinculadas del referente realista tan
tradicional en las letras hispanicas desde la Edad Me-
dia, el cual tiene su mayor estimulo desde E/ lazarillo
de Tormes (Anénima) y la novela cervantina. Versan
sobre la memoria, el tiempo, la razén y la pasion,
lo irracional, la sexualidad y la incertidumbre en
sus niveles macro y supraliterarios. También revelan
cuestiones de capital importancia relacionadas con
el sustrato nacional, con la identidad personal, con
el estilo, con la densidad intelectual, con la orienta-
cion sexual y con la intertextualidad. Ellas se integran
dentro de una estética e ideologia tales que, mientras
niegan el discurso figurativo con la estructura polif6-
nica y multigenérica, tratan de expandir semidtica-
mente su drea de conocimiento hacia una realidad
existente y desconocida mas alla de lo racional, en
el terreno que situamos en los infra o ultrasonidos,
en lo abstracto, en lo irreal, en lo irracional, en la
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inmaterialidad de la materia. Es el terreno que prece-
de y que contintda lo que podemos percibir: lo exo-
térico.

El discurso benetiano, asi pues, serpentea por una
diccién y por una estructuracion narratolégica que
ya son autorreferenciales ya que expresan el mundo
de lo esotérico, lo que el autor de Region llama “las
zonas de sombras” del saber. Ello se expresa con el
elevado y rupturista estilo benetiano. Este es tanto de
origen épico -importado a través del relato periodisti-
co narrativizado de Da Cunha en Os Sertées de 1902
sobre la rebelion en Brasil a finales del XIX de Anto-
nio Conselheiro en la Guerra de Canudos- como tra-
gico -filtrado por Nietzsche desde E/ nacimiento de la
tragedia de 1872-. Este estilo esta caracterizado por
la falta de “decorum”, ya que todos sus personajes
hablan de manera similar, en un estilo intelectual y
grandilocuente que combina lo narrativo, lo poético,
lo filoséfico-especulativo, lo disertativo, lo cientifico
y lo humoristico y sarcastico. En pocas palabras, es el
mismo autor, o el hombre que él quisiera haber sido,
el que habla a través de ellos.

El cronotopo o articulacién espacio-temporal be-
netiana, centrado en la comarca ficticia de Region,
en el mitico bosque de Mantua, en su capital y en
casas aisladas del mundo exterior, se sitlia en un pre-
sente congelado y maldito por un pasado regido por
fuerzas inmemoriales en forma de atavica tradicion
que esta condenado a la repeticion. Lo que lo hace
novedoso es que al ser autorreferencial es inmanen-
te, una proyeccion de las conciencias regionatas que
claman por sus fracasos. Refleja las conciencias frac-
turadas y bloqueadas de sus personajes que lo distor-
sionan y que, influidas por Nietzsche (2009) desde
el mencionado libro El nacimiento de la tragedia, se
debaten en un deseo incapaz de ser llevado a cabo
entre actitudes que se identifican con lo apolineo, lo
espiritual, la pasion, y con lo dionisiaco, lo sensual,
la accién, tal y como he demostrado en un articulo
reciente (Machin Lucas, 2015, pp. 345-8).

Benet se inclina por ambientes o casas rurales en
una tierra marcada por una fantaseada Guerra Civil
espanola, que es culminacién de un determinismo y
de una fatalidad inmemoriales. En esas casas cerra-
das, las obsesivas y enfermizas conciencias de unos
personajes en actitud de espera hacia la muerte y ha-

cia la nada encuentran un espacio propicio para la
inescapable circularidad en espiral de sus divagacio-
nes que transforman lo vivido y lo circundante para
luego fijarla, cristalizarla y acrisolarla progresivamen-
te. Estas mentes estan motivadas por un fatalismo re-
gionato que es para Benet una diversién mas brutal
que las lagrimas para los solitarios que alli viven o,
mejor dicho, que alli mueren en vida. Son producto
de su aislamiento social, tal y como se expresa en
Volveras a Region (1967). Esa depurada Regién hacia
la distopia y la heterotopia del “otro” perdedor, del
subalterno, espacio del no hegemoénico foucaultia-
no, de lo percibido por cuerpos y mentes malsanos
y torturados por la lucha de clases y por la historia,
procede tanto de la comarca leonesa del Bierzo
como de los experimentos de William Faulkner con
su estadounidense Yoknapatawpha County. Este fue
un condado ficticio situado en el “Deep South” ame-
ricano inventado por el premio Nobel estadouniden-
se. Asimismo, conviene no ignorar la importancia de
Euclides da Cunha y de Malcolm Lowry en la arti-
culacion del cronotopo regionato con sus depurados
Canudos, en el Sertao brasilefo, y Cuernavaca, en
México, respectivamente.

Este mundo decadente regionato estd regido no
solo por leyes inmemoriales sino también, metalite-
rariamente, por c6digos internos narratolégicos, te-
maticos e ideoldgicos anclados en la tradicion mas
rupturista del siglo XX. Esta parte de Joyce y de Faulk-
ner con rasgos heredados como son los siguientes:
autorreferencialidad, metaliteratura, relativismo gno-
seoldgico, mondlogos, trasvases de narradores sin
previo aviso, narradores poliédricos, discursos mul-
tigenéricos, multiestilisticos, polifénicos, pluripers-
pectivistas, Grand Style, falta de “decorum”, temas
no bucélicos ni idealizantes, violencia, decadencia,
locura, investigaciones acerca del tiempo, de la pa-
labra, de la atomizacion del sery del fragmentarismo
de la realidad percibida y de la no percibida aunque
intuida.

Por poner un par de ejemplos de esta apuesta de li-
teratura no idealista y bastante pesimista, aunque con
deseos por momentos misticos y redentores que se
sabe que son imposibles de conseguir como he de-
mostrado (Machin Lucas, 2015, pp. 9-10), se tratan
las tempestuosas y descarnadas relaciones de seres
amargados o insatisfechos que no ocultan un fondo
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de cardcter sadomasoquista. O también la obra de
Benet, en muchos momentos, es un muestrario de
obsesiones y de aberraciones que pretenden demos-
trar el egoismo no altruista y la imperfeccion humana
rayana en el sadomasoquismo. Hay violencia, aun-
que no es explotada de manera efectista. Se mues-
tran mds sus efectos psicoldgicos y sus derivaciones
intelectuales que su imposicion, tanto en la guerra,
como en el coito o en la ausencia de este. Todo es
tamizado por la profundizacién que el autor reali-
za en la mente humana, de la que esos temas son
excusa para realizar pensamientos divergentes a lo
comUnmente aceptado por una sociedad hipdcrita-
mente biempensante.

Todo esto en conjunto pretende levantar acta ca-
tastral de una sociedad y hacer una radiografia de
sujetos posmodernos, personajes al borde del vacio
personal e identitario, en un mundo que se ha ido sa-
turando tanto de ideas y de materiales para consumir,
y que ha llevado a los seres humanos, frustrados y
alienados, a buscar la excitacion y la novedad en sus
cuerpos mediante la cara mas primitiva del hedonis-
mo. Ellos confunden el placer con una falsa y morbo-
sa espiritualidad narcisista en un presente congelado
de irresoluciones vitales. No hay otra diversién posi-
ble en un mundo tan hostil. Ya se han desviado todos
del placer suave y agradable. Son el eros, la violen-
cia y el dolor, tanto fisico como psicolégico, los que
conducen a los personajes a una locura, a una (auto)
destruccion o a una muerte programadas por sus
seres tanto como por la terrible historia de Espana.
Por anadidura, estan condenados por un presente
aciago, por un futuro condenado a la repeticién de
lo malo, por las ominosas fuerzas inmemoriales del
bosque de Mantua y por su fiero y terne guardian, el
mads que centenario y mitico Numa, un intertexto de
origen clasico sacado de Plutarco en su obra Bioi Pa-
rallelloi (Vidas paralelas) y de Sir James George Frazer
en The Colden Bough (La rama dorada).

Como se ve, la psicologia y los temas de resonan-
cias universales son importantes. La escasez de datos
y de detalles en la espacializacion de sus novelas, si
exceptuamos el levantamiento topografico que hace
al principio de Volverds a Region (1996), se resuel-
ve en una penetracion inmanente en sus personajes.
Ellos estan interconectados con su propia identidad
fracturada, entre si y con la naturaleza mitica, mis-

tica, épica y tragica del mundo regionato, asi como
con la propia historia de la literatura. Por ejemplo, los
dos protagonistas de Volverds a Region, Marré Ga-
mallo y el doctor Sebastian, se minimizan entre ellos
en su didlogo de sordos, que en realidad vienen a
ser dos mondlogos. Son futura carnaza para Numa,
el guardian del bosque de Mantua, y son victimas y
verdugos de sus actos mas primitivos que les llevan a
la basqueda fallida del amor y de la sexualidad ple-
na por parte de ella y a la de la supervivencia tras el
fracaso humano y amoroso por parte de él.

Benet ademas, retrata el flujo depurado de sus
mentes y de sus psicologias desde sus pasados.
Sus pensamientos y sus instintos quedan al descu-
bierto para llegar asi a esas conclusiones generales
que subyacen en la estructura profunda de su obra
y que remiten mas a ella misma, a lo metaliterario,
que a cualquier tratado o teoria psicolégica o filo-
sofica. Benet se posiciona frente al sexo y a la vida
con conciencia de hegemdnico desde su punto de
vista heterosexual, el cual dificilmente puede socavar
cualquier andlisis psicoanalitico de género o de teo-
ria queer. No se advierte de manera evidente ningin
sentimiento “homoerético” subyacente en ninguno
de sus personajes o incluso en el mismo autor.

Por consiguiente, las lineas medulares de esta in-
terrelacion aludida entre hombre, mundo, ideologia,
historia, mito y literatura nos llevan a ocho puntos
emblemadticos para rivalizar en su personal opcién
de posmodernidad. Algunos de ellos no han sido de-
batidos en exceso todavia y otros lo van a ser desde
un nuevo prisma. Ellos son:

a. Elrol de las minorias en su obra.

b. Elusoy valor del estilo y del stream of conscious-
ness.

¢. Latendencia hacia el kitsch, el pastiche y el co-
llage asi como hacia lo multigenérico y multidis-
ciplinar.

d. La creacion y articulacion en el cronotopo entre
espacio-temporal y de conciencia de una disto-
pia y de una heterotopia sobre una posible uto-

pia.

e. El debate entre razén y pasion.
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f.  El rechazo de toda teleologia epistemoldgica vy,
por extension, gubernamental.

g. Eltema de la sexualidad y, finalmente,

h. el tema de la violencia de género.

EL ROL DE LAS MINORIAS EN SU OBRA

Aparte de su adscripcion al pensamiento de lo que
tradicionalmente se ha considerado como de mino-
rias de poder o marginados, como discapacitados
psiquicos —locos, obsesivos, recluidos, deficientes
mentales, agresivos o visionarios-, como puede apre-
ciarse en sus novelas, Benet rechaza también el va-
lor del progreso. Muestra a personajes antiheroicos,
perdedores, semienloquecidos o alienados, freaks
que intentan apartarse del materialismo y de la com-
peticion salvaje del mundo exterior para encontrar-
se consigo mismos. Esto se ve en una omnipresente
alienacion o enajenacion tipica en algunas de sus
obras. Se canaliza y plasma mediante el arte, la vio-
lencia y el sexo morboso. Empero, se muestran inte-
lectualizadas y por eso renuncia al “decorum”, para
someter esas voces a una unificacion y a un analisis
intelectual y discursivo. Como se ha anticipado pre-
viamente sobre Volverds a Region (1996), Marré Ga-
mallo, mujer victima de abusos fisicos y psicolégicos
con cierto sindrome de Estocolmo, trata de buscar
infructuosamente la plenitud sexual que le robaron
episodios de coyunda sexual insatisfactoria, mientras
que el doctor Daniel Sebastian vive recluido en su
casa y en sus obsesiones de lo que pudo conseguir
y no logré en el amor, lleno de miedo hacia el mun-
do real y social y amargado por los recuerdos de sus
irresoluciones sexuales, mientras cuida a un nifo au-
tista que habra de acabar con sus dias. O, por poner
otro ejemplo, el de Cayetano Corral en Una medita-
cion (1970) que, tras ser abandonado por la ldbrica
Leo Titelacer para esta abandonarse a los brazos del
mujeriego Carlos Bonaval, vive en un chamizo ob-
sesionado con el perfeccionamiento de un reloj que
se acabard activando espontdneamente para marcar
el compds de espera hacia la destruccion del tiempo
congelado de Region. En esta temporalidad semi-
congelada, los personajes benetianos parecen estar
maniatados eternamente por unas fuerzas inmemo-
riales de la historia espafiola que controlan la zona
regionata desde siempre y para siempre.

EL USO Y VALOR DEL ESTILO Y
DEL STREAM OF CONSCIOUSNESS

En cuanto al estilo, la critica ha observado en la
obra benetiana un intento de recuperar el Grand
Style de manera depurada y estética, incluso dentro
del Stream of consciousness. Aparte, Benet, cosmo-
polita y angldfilo irredento, que lleg a menoscabar
el valor de su propia cultura hispanica en favor del
mundo anglosajén, usa un muy discutible inglés en
la cuarta de sus catorce fabulas, en su articulo “A
Short Biographia Literaria”, y en alguna parte de sus
textos, como se aprecia en un comentario marginal
de Un viaje de invierno (1989, p. 232). El inglés es
la lengua de la modernidad y de la posmodernidad,
del mundo capitalista imperante, de la gran cultu-
ra inglesa y americana y de su Grand Style. Es una
lengua de internacionalizacion y de globalizacion
frente a las estrecheces de lo local, marcado por
una dictadura opresiva y castradora culturalmente,
como fue la de Franco. Esta lengua fue una manera
de dar un criterio de autoridad y de distincion cultu-
ral a su historia en un ambiente cultural espanol que
Benet reputaba como mediocre y corto de miras.

De hecho, este escritor relaciona esta lengua con
lo mas selecto de la literatura anglosajona, mientras
que la opone a la que él considera como rancia tra-
dicién ibérica filorrealista, filocostumbrista y filona-
turalista. Aparte, al usar esporddicamente el inglés,
Benet pretende despertar el interés hacia otras lite-
raturas, como son las de sus admirados e innova-
dores intertextos William Faulkner, Joseph Conrad,
Hermann Melville o Henry James, entre otros, frente
al -para él- soporifero patriarcado realista decimo-
nénico de don Benito Pérez Galdés. Este fue un no-
velista epitome de la tradicion peninsular mas retro-
grada y reaccionaria en lo formal. De acuerdo con
el narrador de Region, realizaba tan solo y como
sus homologos franceses Balzac, Stendhal o Zola
y en menor medida como Flaubert, un “proyecto
catastral” sin pretensiones de hacer “progresar o afi-
nar las artes narrativas” (Benet, 1997).Y asi sucedia
también con todos sus seguidores espanoles del si-
glo XX, los del realismo social de posguerra.
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La tendencia hacia el kitsch, el pastiche y el collage
asi como hacia lo multigenérico y multidisciplinar

La forma técnica que Benet usa es similar al kitsch,
al pastiche o al collage multigenérico e intertextual.
Es una manera sincrética de abrir nuevas lineas de
significacion por interaccion de géneros, de voces
narrativas y de voces del pasado, que se mueven en
estructura de tesis, antitesis y sintesis, opuestas a las
de la tradicion realista pura. Se aprecia de este modo
una yuxtaposicion de lenguajes en sus novelas que
oscilan entre lo narrativo, lo poético, lo dramatico
y lo disertativo asi como entre los tonos épico, mi-
tolégico, mistico y dramatico. Su obra narrativa es
todo un caleidoscopio multigenérico, un inventario
lingliistico y temdtico. Ello muestra la posmoderna
desconfianza hacia los sistemas de pensamiento ce-
rrados e inamovibles, hacia las verdades absolutas
y dogmas de fe, y hacia todos aquellos prohombres
que se creen capaces de reordenar la estructuracion
social a su gusto.

Benet defiende un saber fragmentario, poliédrico,
infinitamente ramificado. En él se produce la conjun-
cion entre lo histérico, lo filoséfico y especulativo,
lo novelistico y la narracién breve, lo lirico y lo eso-
térico como se puede apreciar en Volverds a Region
(1996), entre lo narrativo y lo dramético teatral en La
otra casa de Mazon (1973) o, de manera muy pa-
recida, aunque mas desarrollada que en su primera
novela, entre lo mas grave y solemne del discurso
narrativo y lo més parédico y humoristico en Sadl/
ante Samuel (1994). Para ello, se anaden carteles y
todo tipo de paratextos, “mottos”, comentarios a pie
de pagina, marginales o “ladillos”, entre otras formas.
Por poner un ejemplo de su alto valor epistemolé-
gico, De Azta (1986), en su articulo sobre Un viaje
de invierno, afirma que estos “ladillos” — que son la
antitesis, el lenguaje cientifico-, cuando interactdan
con el texto de caja o principal —que es la tesis, el len-
guaje mitico- generan un tercer texto, el denominado
“texto invisible” —el cual se puede considerar como
la sintesis, el texto plurisignificante, lo esotérico-. El
lector debe generar esto en su proceso de descodifi-
cacion hermenéutica y recrearlo en su propia imagi-
nacion desde su “variable horizonte de expectativas”
literarias o gnoseoldgicas (De Azda, 1986, pp. 156-
7).

Los intertextos o palimpsestos también forman
parte de este mosaico, absorbidos en cuatro pasos

basicos (seglin Machin Lucas, 2001) si se sigue una
lectura mimética y superficial: influencia, identifi-
cacion, incorporacion e imitacion. Faulkner, Kafka
o Nietzsche producen ese interesante dialogismo
bakhtiniano, tal vez, directa o indirectamente, a tra-
vés del espiritu posmoderno o filtrado por el cedazo
de la literatura y de la intelectualidad imperantes. De
los narradores, recoge su querencia por la ruptura en
la narracién tradicional, por lo irracional, por lo ilégi-
co, por lo onirico, por lo violento o por la sexualidad
desviada de la norma tradicional burguesa que prima
la heterosexualidad y la procreacion sobre la natura-
leza o sobre el deseo.

De gran interés es el caso del filésofo Nietzsche,
que influyé decisivamente en Benet. Fallecido en
1900, influy6 sobremanera en la posmodernidad al
reevaluar y poner en tela de juicio los valores tradi-
cionales para intentar asi abrir el camino a decons-
truirlos y a reconstruirlos. Eso sucedié en ese periodo
de crisis de la l6gica del progreso materialista y tec-
nolégico, sobre todo tras la funesta aparicion de su
otra cara, la destructiva, tras el bombardeo atbmico
estadounidense en Hiroshima y Nagasaki en 1945, y
el consecuente genocidio que se produjo. Por ejem-
plo, se pone en tela de juicio y se deconstruye en
su obra la nocién estereotipica del “superhombre”
(como sucede en el caso del lider militar), producto
del discurso falo(go)céntrico que sigue este camino
desde este esquema: Benet subvierte el estereotipo,
los clichés, los tépicos, los lugares comunes, el dis-
curso, la ideologia y el discurso ideolégico (machista
en este caso) para llegar a una realidad subjetiva, in-
manente, autorreferencial y metatextual.

El hombre benetiano esta anclado fisica y men-
talmente por sus castraciones mentales. Esta regre-
sando a sus origenes precivilizados, con un cierto
primitivismo, prototipo de complejos de inferioridad
y de represiones de su adrenalina sexual. Es una ma-
nera parddica e invertida de homenajear a la figura
del “superhombre” que formulé el filésofo teutdn.
Benet la revirtié en algunos de sus personajes princi-
pales, como sucede con el mediocre general de los
nacionales Eduardo Gamallo en Volverds a Region
(Benet, 1996). Este es un penoso individuo y estrate-
ga, que vence en la Guerra Civil espafiola de 1936
a 1939 mas por desunion de sus rivales y por ayu-
da de un “fatum” histérico, geografico y panteista
que por mérito y talento propios. Hay indicios en los
comportamientos de sus personajes de que estos se
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estructuran a través de la dialéctica entre apolineos
y dionisiacos, espirituales y sensuales, psicol6gicos
y somadticos, pasionales y de accién o pasivos y acti-
vOs como se aprecia entre la frustrada y masoquista
Marré Gamallo y el semiparalizado y lleno de irreso-
luciones vitales doctor Daniel Sebastian en Volveras
a Region (1996).

Marré, por su parte, recuerda cémo busco satis-
facer su vitalidad y su eros reprimido en diferentes
relaciones mientras el doctor se encuentra inmovili-
zado por su propia apatia, por una abulia resultado
de una gran frustracion sexual. La abuela pitonisa,
una especie de sibila, desde su pensamiento esotéri-
co y profético, y el primo Simén, desde su reflexion
metaliteraria, ejercen ambos de apolineos en Sadl
ante Samuel (1994) mientras juzgan las acciones y
el destino tragico del antihéroe militar, el soldado
Emilio Beltran de Rodas. Hacen como hizo el profeta
Samuel con el primer rey del pueblo judio, Sadl, a
quien ademas de coronar, evalué. También pueden
proceder de Nietzsche, o del espiritu de época que le
llevd a germinar esas ideas, los posicionamientos de
Benet en contra del logocentrismo, del falo(go)cen-
trismo y de los sistemas de pensamiento cerrados,
asi como su tratamiento del irracionalismo. En Benet
esto se ve dentro de la textura il6gica argumental y en
sus reflexiones en excursos y digresiones. De Nietzs-
che pueden venir ademas cierto nihilismo, la presen-
cia de lo trgico en sus obras o la idea del violento
eterno retorno hacia la muerte y el renacimiento, la
destruccion y la reconstruccion. O también los suje-
tos descentrados ante si mismos y ante su papel en la
sociedad, en la historia y en la alteridad, la voluntad
de poder de algunos de sus personajes (el general
Gamallo, por ejemplo) y la de estilo, sobre todo en
lo lingtiistico. Basicamente, todo esto se puede de-
tectar primordialmente desde £/ nacimiento de la tra-
gedia (Nietzsche, 2009) y desde Asi hablé Zaratustra
(Nietzsche, 2009) aunque sin duda esas influencias
se extienden por el resto de obras nietzscheanas.

La creaci6n vy articulacién en el cronotopo entre
espacio-temporal y de conciencia de una distopiay
de una heterotopia sobre una posible utopia

La obra benetiana es un ejemplo de los conceptos
de distopia o sociedad ficticia indeseable y de hete-
rotopia o lugares que estan en condiciones no hege-
monicas, es decir, el espacio de los subalternos o de

los marginados. Este funciona con base en un triple
vector:

* el del espacio regionato marcado por la fatalidad
y por la Guerra Civil espaiola,

* el del de las conciencias distorsionadas por sus
personajes y

* el de la tradicion literaria de la que Benet bebid.

Ni qué decir tiene que la utopia mistica de volver
al origen, deseada por algunos personajes, se queda
tan solo en un deseo. Es un cronotopo transfigurado
y especializado por unas conciencias amargadas y
distorsionadas por la locura, méas que uno referen-
cialmente articulado. El espacio articulado por la no-
vela es basicamente el de la mente desgarrada de sus
personajes por traumas, por complejos o por inclina-
ciones genéticas o congénitas. Es un espacio literario
de experimentacion psicoanalitica y de catarsis per-
sonal del creador. Por su parte, la ruina, la soledad, la
decadencia, la desolacion, la degradacion y la fatali-
dad geogréfica, tanto fisica como moral, tal y como
ha evidenciado Herzberger (1976), caracterizan el
polimorfo universo regionato de Juan Benet.

Este también es un puro espacio obsesivo de en-
claustramiento, de solipsismo, de evasion de lo real,
de lo geogréfico y de lo geoldgico, que se adentra en
las mas etéreas “zonas de sombras” (Benet, 1996) de
la razén irracional y de la ipseidad. Si no, véase como
la primera seccién de Volverds a Region, en la que
un innominado viajero recorre la comarca regionata,
tan solo sirve de apoyatura teldrica, de mero atrezzo
con ciertas connotaciones magicas para introducir
una discusion intelectual sin salida. En esa obra se
explica por qué Marré y el doctor Sebastidn estan ob-
sesionados en un didlogo que es mas bien la méscara
de dos purgativos mondlogos de dos seres que ni se
escuchan ni se comprenden entre si ni a si mismos.
La presencia de lo no consciente y de lo onirico, del
misterio y de la incertidumbre con la diseminacion y
recoleccion de leitmotivos en los argumentos vy fina-
les, también marca la articulacion de ese espacio. Es
la indetermanencia de la que se hablé antes. Ello se
ve en la aparicion de deseos reprimidos y de frustra-
ciones amorosas Y eréticas, expresion de lo inefable
o del sublime posmoderno anteriormente mencio-
nado de manera intelectualizada y disertadora que
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alteran la percepcion del cronotopo y que la nega-
tivizan para el lector. Los personajes principales van
“en busca de su centro ontolégico y psicolégico”, tal
y como nos lo ha dejado bien claro John B. Margenot
1l sobre el narrador madrilefio (1991, p. 85).

EL DEBATE ENTRE RAZON Y PASION

La dicotomia o conflicto entre razén y pasion, una
antinomia o dialéctica estructuralista analizada por
Ken Benson acerca de Juan Benet como “dos modos
de aprehender la realidad radicalmente opuestos”
(1989, p. 13), es también crucial en su obra. Ambas
formas se pueden ver como expresiones o sublima-
ciones de lo impulsivo o de lo no consciente y del
espiritu animal, respectivamente. Residen en el inte-
rior de los humanos, aunque se plasman como ra-
z6n, que es busqueda de estética, de refinamiento,
de desarrollo intelectual o de exploracién de otras
capas de realidad, tanto como pasion, que es una
bisqueda de eros somdtico, de satisfaccién de los
instintos primarios, de violencia y de dolor que gene-
re un malsano placer en los sentidos de los amantes,
a veces a fuer de agresor y de agredida. Estos estan
enfrentados con el mundo, con su pasado y con sus
propios genes. También esta division de la concien-
cia se puede localizar entre los personajes que se
debaten entre su estéril voluntad de medrar en un
mundo autorreferencial, fatalista y predeterminado y
su incapacidad de encontrarse a si mismos y de cen-
trarse como seres sociales.

En Volverds a Region (1996), Marré Gamallo quie-
re revivir la pasion reprimida por “la razén impues-
ta (Garcia Pérez, 1997), una “razon delincuente” a
la que Benet se pregunta por qué obedecemos (Un
viaje de invierno, 1989). Su interlocutor, el doctor Se-
bastian, se pretende erigir en la razén del derrotismo
con sus analisis de la historia regionata y de las esen-
cias del ser. Los personajes benetianos, en general,
tienen un impulso rebelde para conculcar o transgre-
dir las leyes, las normas, las reglas y los tabues. Ese
impulso es, en balde, al estar dominados por ellas,
por sus prohibiciones, por las fuerzas del bosque de
Mantua y por su fiero cistode, el Numa, que preten-
den asegurar no solo el orden natural de este mundo
autorreferencial sino también el statu quo artificial
entre hegemonicos y subalternos. En Un viaje de in-
vierno (1989), la fiesta fantasmagorica que Demetria

ha de celebrar por la vuelta a casa de su hija Coré,
trasuntos de la Deméter y de la Perséfone miticas,
abre la llegada de la primavera tras volver la segunda
de su encierro en el averno o inframundo tras su rap-
to por parte de Hades. Esta fiesta es una suspension
del imperio de la razén ante lo irracional del mito.
Ademéds, el caballo apersogado que piafa cerca de su
casa encarna esa dialéctica al representar al instinto
atado por las fuerzas sociales.

Lo irracional no es contrario a la norma o a la ley,
sino que esta en un campo no analizado de la rea-
lidad, segiin Benet (E/ dngel del sefior abandona a
Tobias, 1976). Viene a ser una ampliacién o revela-
cion epistemoldgica del campo de la realidad y de
la 16gica, a los que hemos limitado con nuestras in-
suficientes mentes, no completamente desarrolladas.
Ademas, la frontera entre el yo y el mundo exterior
es indefinible, inestable, y si se establece, sera la de
un yo recortado, tal como indica el novelista espafiol
en su articulo “La frontera del yo” (Paginas impares,
1996, p. 277). Asi pues, es muy dificil distinguir entre
lo subjetivo y lo objetivo, con lo que tampoco pode-
mos ver dénde acaban lo racional y lo referencial y
donde empiezan lo irracional y lo autorreferencial.
Son los reinos de la incertidumbre, del enigma, del
misterio no tanto policiaco como ontolégico, del ser
y de su inmanencia, tal y como incide Pérez en un
universo caracterizado por lo anfibolégico (1984).

EL RECHAZO DE TODA TELEOLOGIA
EPISTEMOLOGICAY, POR
EXTENSION, GUBERNAMENTAL

El rechazo de sistemas cuadriculados y dogmaticos
de conocimiento, ya se ha discutido en su obra de
incertidumbre. Se cuestiona asi el papel de lo guber-
namental como teleologia o causa final, perfecta y
Unica para la basqueda del orden, y mas ain en el
caso de un poder dictatorial o autoritario, sobre todo
del de la ultraderecha catélica del general Francisco
Franco (1939-75) en Espafa. Benet invierte el modelo
de Jenofonte en su Anabasis (1993), el cual muestra,
desde el compromiso con su historia, desde la parcia-
lidad y desde la no neutralidad de su vision histérica,
la batalla de Cunaxa entre Ciro el joven y Artajerjes
Iy sus consecuencias con pretensiones de realismo
y de globalidad. El del madrilefio es un rechazo del
status quo segin Margenot Ill (1991), sobre todo del
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que le toco vivir en su infancia o adolescencia en lo
politico y en lo cultural, momentos formativos en los
que ciertas experiencias traumaticas son dificiles de
asimilar y de digerir. La adolescencia viene a ser un
momento de energia que clama por la libertad y se
resiste a ser reprimido por las normas y reglas socia-
les, sobre todo si son impuestas.

En Benet, el dictador en persona no acaba de apa-
recer en su fantasioso mundo de ficcién, a pesar de
su predileccion por el género historiografico clasico,
y aunque se pueda intuir de manera vaga en la mitica
figura del Numa de Volverds a Region (1996). Este
es un personaje inmortal y simbélico de esa tension
entre razon y pasion que garantiza que nadie vio-
le el bosque sagrado de Mantua y que nadie salga
por segunda vez del microcosmos de Region, encar-
nacién reducida de Espafia y del mundo entero. El
Numa puede encarnarlo de manera indirecta y sin
nombrarlo en su Gltima gran obra del ciclo regionato
titulada Herrumbrosas lanzas (1998) dividida en tres
volimenes. No obstante, lo ideolégico adquiere una
importancia muy secundaria (practicamente nula en
Benet), lo que demuestra su gran personalidad litera-
ria como creador de un mundo de ficciéon auténomo
y consciente de si mismo, tal vez haciendo bueno lo
que una vez dijo Althusser: “[i]deology has little to do
with consciousness” (1996, p. 233).

EL TEMA DE LA SEXUALIDAD

Los temas de una sexualidad y de un sexismo
abiertos, sin tapujos, sin amor, sin sentimientos since-
ros ni estables, puramente carnal o pasional, inmoral,
impulsivo y agresivo, cobran también gran importan-
cia en sus obras. Ratifican las ideas acerca del sexo
liberado, sin amor y a veces violento que hay en este
periodo como se vio en Lipovetsky (2010). Es el esta-
llido tras una gran represion social, frente a una lucha
contra la entropia de las formas. Es la subversion del
discurso falo(go)céntrico imperante, de desorden se-
xual, de Edipos, de patologias psiquicas y de socio y
psicopatias. La obsesion por la virilidad y por la im-
potencia, por el deseo y por la represion es notoria.
Se trata del puro deseo de poder llevado al cuerpo. O
la sexualidad mds narcisista y abyecta a la que llevan
el dolor, la frustracién y la locura genética y congéni-
ta, toda una vesania humana.

Sexo morboso, plasmacion de una neurosis, de la
sumision del ser hacia otros seres, de las relaciones
perversas, del sadomasoquismo, de la esclavitud y
del martirio. Benet hace lo mismo con esa fuerza o
instinto primario coartado por una maldicién inme-
morial de orden esotérico e histérico. Los personajes
benetianos casi nunca llegan a poder culminar la be-
lleza del amor carnal y sentimental ni de la erética.
Este impulso es canalizado y sublimado por un puro
onanismo mental y casi solipsista, desvinculado de
cualquier deseo de armonia ni de orden social. Se
busca un andlisis de la esencia de la mujer degrada-
da intelectual y humanamente, a veces como objeto
sexual, por un mundo de machos sedientos de poder
y de fornicacién, de violencias instintivas, de pose-
siones y de triangulos amorosos, o, en otros casos,
a través de la figura de una mujer esclavizada por
un infausto que la restringe a las tareas familiares y
domésticas. Una mujer que trata de escapar en balde
de las fuerzas tiranicas de la sociedad biempensante.

Para Benet, el sexo como afirmacién de poder fren-
te a una sociedad y a una genética constrictivas debe
replicar a la razén como se aprecia en un comentario
marginal de Un viaje de invierno (1989). Esa raz6n es
la estatuida por el Estado, por la moral mas retrogra-
da y por unas fuerzas invisibles que la representan
desde el inicio de los tiempos. El sexo, asi pues, de-
beria constituirse en un modo de liberacién personal
que, lamentablemente, nunca llega a producirse en
sus pesimistas novelas, algo detectable ante la falta
de respuestas buscadas por Marré para dar sentido
a su desarraigada vida y a su identidad personal en
Volverds a Region segiin Compitello (1998). Estamos
para Cabrera ante toda una “sinfonia del desespero”
(1998, p. 82).

En conclusién, para Juan Benet el sexo es mds eva-
sion fisica o mental que una auténtica reaccion frente
a las normas sociales. No hay entropia ni disolucién
de las reglas que han sido consensuadas y aceptadas,
muchas veces con hipocresia, por el comun de las
gentes. Hay rebeldia pero no un intento serio de re-
volucién. Son gestos fltiles, vanos y estériles ante los
dictados omnimodos de una tradicién que pretende
preservar el orden de hegemonias no constituidas ne-
cesariamente por un pensamiento democratico o por
el talento de sus élites, sino por los vencedores en
las luchas por el poder, por sus descendientes y por
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otros seres humanos de sentido comdn acomodati-
cio y narcisista. Teniendo en cuenta las ideas de este
mismo filésofo, Benet esta situado en la era del vacio,
una posmodernidad caracterizada por una falta de
proyectos sociohistéricos, suplida o compensada por
una afirmacién individualista de mera supervivencia
y busqueda del triunfo personal y por una negacion
derrotista que desconfia de la validez de los grandes
sistemas de pensamiento, ideoldgicos o politicos.

Este universo literario es expresion de un mundo
posmoderno, desnaturalizado como ya se vio en Ja-
meson (1991), que quiere volver a lo mds natural a
través de la libre y plena sexualidad. Se produce esto
de manera estéril, onanista y agresiva o a través de
la rememoracion frustrada, ataraxica y abdlica en el
caso de Benet, al no haber podido conseguir sus per-
sonajes culminarla satisfactoriamente. Es una cronica
de fracasos colectivos, personales y sexuales al inten-
tar reactivar la pasién en un mundo gobernado por
los excesos y por la cara negativa, la mas destructiva,
del materialismo, de la tecnologia, del hedonismo y
del consumismo.

EL TEMA DE LA VIOLENCIA DE GENERO

Derivado de lo anterior, otro tema de gran impor-
tancia es el de la violencia en general y, sobre todo,
el del trato —o maltrato- a la mujer, degradada y deni-
grada por parte de hombres resentidos y amargados
que sonaban con la gloriosa épica de ser grandes
ciudadanos o soldados y acabaron frustrados, ence-
rrados en una prosaica habitacién apartada y oscura
de su casa. Ellos descargan su adrenalina y su rabia
sobre los mas débiles pero no se atreven ante los mas
fuertes. Tal violencia puede ser emocional, verbal,
fisica o sexual. Son los contrasentidos de una socie-
dad falo(go)céntrica y de su destino, ademds de unos
hombres determinados o por la genética o por de-
fectos congénitos en su personalidad, o incluso por
sus contextos. Estamos ante un discurso estereotipico
de la representacion de la mujer, como mero obje-
to de especulacion psicolégica o como mero objeto
sexual, aprovechado para discutir intelectualmente,
que se trata de deconstruir al darles papeles centrales
y al denunciar su desgraciada situacién. Su origen
es socioldgico, psicoldgico e intertextual. Por poner
un ejemplo, es un tema profusamente tratado que

esta presente en las novelas de su admirado William
Faulkner (1897-1962).

La mente de los personajes benetianos es un cons-
tructo artificial implantado por el falo(go)centrismo
sociopolitico y discursivo que hereda y redisefia. La
tradicion lo trae lleno de aporias o de contradicciones
l6gicas irresolubles entre la teoria, la ley y la praxis en
cuanto a los derechos del individuo y de la mujer,
en especial que son equilibradas por su capacidad
de supervivencia, de mantener el orden impuesto y
por el poder viril de los machos. Benet lo reequilibra
y depura hasta convertir este tema en discusion en-
sayistica, para tratar de sacar sus esencias universales
mas alla de cuestiones de género y para demostrar
la culpa de todos. La mente y el falo sin argumentos
son sustituidos por el argumentum baculinum, por la
brutalidad fisica.

En esta vision muy critica de la sociedad, lo subli-
me del amor deviene en abyeccién con la sevicia o
la crueldad sin limites. Todo ello en un mundo ca-
racterizado por su tendencia homogeneizadora de
pensamiento y por su falta de respeto a la diferencia,
un mundo obsesionado por la masculinidad, no solo
sexual sino también por la que hay en todos los am-
bitos de la sociedad, tanto en lo politico como en
lo econémico, empresarial, cultural, educativo, de
ocio deportivo... Un mundo de apariencias fisicas
y de representaciones ideoldgicamente orientadas,
en el que la mujer no es respetada ni representada
de acuerdo con su intimo ser desde antes de nacer.
La mujer, cuando esta en su infancia, ya esta siendo
aprisionada bajo las expectativas de como debera ser
criada, de cémo deberd actuar y de cémo deberd ser
tratada, de acuerdo con unos cdnones patriarcales.
No se la valora por lo que realmente es, sino des-
de la formacién discursiva y preconstruida que la
define desde el unidimensional discurso del falo(go)
centrismo. La sociedad espafiola de Benet es una de
caracter cerril, la cual tiende meramente a valorar lo
tridimensional del atractivo fisico y lo no dimensio-
nal del psicoldgico, sin claroscuros, lo que convierte
a la mujer en una victima de las mas bajas y menos
edificantes pasiones.

La mujer benetiana estd muy apartada del canon
de la mujer bella seductora y peligrosa que encandila
y hechiza en el arte, la famosa Belle dame sans merci
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(bella dama sin piedad) renacentista, del romantico
John Keats (1795-1821) o de la pintura modernista
prerrafaelita. Esta apartada de él, no tanto por los
maltratos de la violencia de género, sino porque se
da mas importancia a su valor intelectual y a su valor
para disertar sobre la condicién femenina y, por ex-
tension, sobre la humana. Por ello, tampoco es una
mujer realista. Benet, finalmente, no deconstruye
hacia la izquierda los estereotipos de la mujer, pero
tampoco apoya la vision tradicional de ella. Es decir,
la existencia de la mujer fuera del predeterminado
marco de sus novelas es denegada. Benet no logra,
no quiere o desconfia de la posibilidad de decons-
truir el mito de la mujer ante los poderes omnimodos
de la sociedad tradicional. Se mantiene apartado del
compromiso y de la tradicion, que en realidad valo-
ran la aceptacion social y el triunfo més que la justi-
cia, para adentrarse en lo ideoldgico, el cual depende
casi exclusivamente de lo abstracto y de lo estético.
La mujer es una excusa para hacer gala de un estilo
de escritura y para elucubrar sobre la naturaleza y
condicién humana. En Benet no hay mecanismos de
repeticion sociohistoricos ni estéticos. Esa es la esen-
cia de su innovadora apuesta de posmodernidad.

La violencia hacia la mujer en general, es parte de
la “[blrutalidad del orden” (Benet, 1989, pp. 161 y
222) impuesto por los vencedores de la genética, los
cuales también son perdedores en lo individual al no
tener mas remedio que limitarse a resarcirse de su
fracaso social sobre los ya vencidos. El mundo ca-
pitalista que se refleja en estas obras no es el de los
mas justos, sino que es un “orden siempre infatuado”
como aprecia Benet si se extraen un par de comen-
tarios marginales de Un viaje de invierno (1989). El
madrilefo opone y supedita el ordo amoris (el orden
del amor), al ordo tremoris (el orden del temor), el de
un mundo hipécrita, de prejuicios y de intolerancias
hacia el otro y de indulgencias hacia uno mismo, de
mascaras y de disfraces mal puestos que esconden el
vacio de la personalidad. Asimismo, distingue entre
el “amor falico” y el “amor cefalico”, mientras limita
el poder de un falo no erecto, impotente, como si
estuviera castrado, a causa de ese mundo represivo
y violento aduefiado de la conciencia de los perso-
najes. Este autor también identifica el 6rgano sexual
masculino con la cabeza, que lamentablemente mu-
chas veces se unen sin razones de peso.

La relacion diadica entre critico y creador y entre
sadismo y masoquismo es la misma que ve de Azla
en la benetiana fiesta de Un viaje de invierno (1989)
en la que el sexo y el arte preservan lo originario y
ayudan al Estado a “edificar su orden y su razén”
(Benet, 1989, p. 157), como es la del simplista or-
den falo(go)céntrico, mas fisico que metafisico, mas
material que espiritual. El arte ayuda a separar mo-
mentaneamente a los personajes de esa realidad que
les oprime. Ellos buscan una escapatoria y descarga
de su rabia a través de la coyunda sexual violenta.
Benet, en Sadl ante Samuel (1994, p. 302) evidencia
una falta de creencia en el amor y proclama que en
realidad no se ama a la virtud ajena sino al deseo de
subyugar. El amor es, asi pues, una narcisista expan-
sion fisica del ego. El mundo regionato es en suma
uno de poliédricos suefios eréticos de ancestro freu-
diano y de culposas pesadillas de abolengo lacania-
no producidos por deseos no aceptados socialmente
y por la violencia, sobre todo debido a una represion
sexual causada por el conservadurismo, por el falso
catolicismo y por la historia contra las que se opone
el novelista objeto de este estudio.

CONCLUSION

En conclusion, la obra benetiana es un puro reflejo
de un espiritu posmoderno e internacional superior
a su contexto nacional e histérico. En ella se apre-
cia la deconstruccién o revision de los dictados tra-
dicionales en lo moral y en lo formal. Ademas, es
un excelente andlisis de la conciencia humana mas
desgarrada por sus mas elementales pasiones y por
su conflicto con la sociedad que aspira a imponer el
orden y la tranquilidad con la supresion o castracion
de los instintos e incluso con la ley o con la violen-
cia de estado. Este estudio ha pretendido demostrar
los lazos supranacionales, sociohistéricos, culturales
e ideoldgicos que unen no solo la obra de Benet con
la universal en la segunda mitad del siglo XX sino
también con las ideas y la estética occidentales y con
la naturaleza humana en general. Benet es uno de
los autores de la segunda mitad del siglo XX que mas
experimentan con nuevas formulas y que incluso
rompen, entre las décadas de los sesentas y de los se-
tentas, con el discurso tradicional en lo estilistico, en
su ordenamiento estructural y en lo ideoldgico. Ha
sido alentado en el mundo hispano por coetdneos
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transocednicos de la talla de un Jorge Luis Borges, de
un Julio Cortazar, de un Gabriel Garcia Marquez o
de un Mario Vargas Llosa en Latinoamérica, y de un
Luis Martin Santos, de los hermanos Juan y Luis Go-
ytisolo o de un José Maria Guelbenzu en Espana. Es
la demostracion palmaria de la indiscutible vitalidad
de una literatura en lengua espanola que aprende de,
trasciende y mejora sus insignes modelos intertextua-
les de otras lenguas.
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RESUMEN

Este articulo analiza el “Poema doble del lago Eden”, de Federico Garcia Lorca,
para rastrear en el texto diversos topicos del romanticismo, tomando como punto
de partida el libro Los hijos del limo, de Octavio Paz. Se plantea que el texto esta
estructurado en cuatro tiempos: un pasado idilico perdido, un presente moderno
tragico, un futuro donde se desea retornar al pasado y un presente en el que
se ha vuelto al pasado idilico. Ademas, se asocia ambiguamente el agua con la
vida y la muerte y se culpa tacitamente a Dios de haber perdido el pasado idilico.

ABSTRACT

LA ESPADA DE AGUA (The Water Sword) (TOPICS OF ROMATICISM IN
GARCIA LORCA)

This paper analyzes the “Poema doble del lago Eden” (Double Poem of the Lake
of Eden), by Federico Garcia Lorca, in order to trace along the text diverse topics
of romanticism taking as a point of departure Los hijos del limo, by Octavio Paz.
It is hypothesized that the text is structured in four tenses; a lost idyllic past, a
modern tragic present, a future which wishes to return to the past, and a pre-
sent which revives the idyllic past. Besides, there is an ambiguous association
between water and life and death, and God is tacitly blamed for having lost the
idyllic past.
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Después de haber sacado al hombre,

puso al oriente del jardin unos seres alados

y una espada ardiendo

que daba vueltas hacia todos lados,

para evitar que nadie llegara al arbol de la vida.

Génesis. Capitulo 3: Versicu-
lo 24, Reina Valera de 1960.

1. PREAMBULO EDENICO
(ANTES DE VIAJAR AL PARAISO)

Sugeria Borges que la historia humana y aun la li-
teratura son, quizd, solamente la diversa entonacion
de unas cuantas metiforas. Si compartiéramos el
punto de vista borgesiano, forzosamente deberiamos
aceptar que la originalidad no existe. Todo lo que ha
dicho la humanidad, desde Pitagoras hasta Nerval,
desde Hesiodo hasta Gracian, desde Cervantes has-
ta Dante, son variaciones (en el sentido musical, in-
clusive) sobre cinco o seis temas. Ello nos permitiria
encontrar hilos temdticos que unan todos los textos.
Seriamos capaces de rastrear las lineas que nos lle-
van directamente desde Homero hasta Carlos Fuen-
tes. Peor adin: esta idea —que, sin duda, subyace en
el concepto de intertextualidad y posibilita la litera-
tura comparada— implicaria que ni siquiera ella es
original.

En un mundo adn dominado por la concepcién
romantica del artista creador —semidivino—, la an-
gustia de artistas y estudiosos seria una consecuencia
l6gica. No creo, sin embargo, que deba ser asi. Por
el contrario, es fascinante que—como afirmaba Aglié
en El péndulo de Foucault— todo en el universo esté
relacionado de alguna forma, unas veces obvia y
otras, criptica.

AUn esta es una idea romantica repetida: el texto
del cosmos, el orden relacional del universo. Pero,
dado que la cultura es el eterno intento humano de
encontrar ese orden en la naturaleza, entonces el pri-
mer sumerio en buscar relaciones entre las estrellas
para bautizarlas —Toro, Pez, Carnero— estaba incu-
rriendo en una actitud romantica. Y el romanticismo,
también formaria parte de ese sobrecogedor (;mons-
truoso?) entramado universal.

Desde esta perspectiva, encontrar en cualquier
texto temas romdnticos no es descabellado. Si esos

pocos tépicos recorren la historia de la literatura, po-
driamos afirmar que puede haber romanticismo en
Longo o carnavalizacién en Aristéfanes.

Este articulo surge como producto de una investiga-
cion realizada en el marco de la maestria en Literatu-
ra Latinoamericana de la Universidad de Costa Rica,
y tiene por norte la bisqueda en el “Poema doble del
lago Eden”, del gran Federico Garcia Lorca (1992,
pp. 165-167), cudl es esa herencia del Romanticis-
mo. Y, como el universo tiene su orden, asi también
mi indagacion. Primero, analizaré algunos aspectos
formales; luego, pretendo estudiar el caracter tragico
del fluir temporal para el ser humano; en tercer lugar,
voy a referirme la simbologia del agua en relacion
con dicha tragedia; y, por Gltimo, revelaré quién es el
culpable de esta tragica condicion humana.

2. EL PODER DEL VERSO

Para los romanticos, existe una relacion entre todos
los elementos del universo, una sintaxis césmica que
permite comprender el universo como un poema. Es
lo que Octavio Paz denomina analogia (Paz, 1985,
p. 58). Desde esa perspectiva, estamos en capacidad
—o tal vez, inclusive, en la obligacién— de realizar
un analisis lo mas detallado posible, pues todo en
el poema juega un papel clave en la organizacion
microcosmica del texto.

Con esto en mente, abordemos los aspectos for-
males del “Poema doble del lago Edén”. En prime-
ra instancia, el poema esta construido con una rima
asonante la cual, aunque no sigue un patrén exacto,
tiende a ser regular en los versos impares (7, 9, 11,
13,19, 21, 23, 25, 27, 29, 31, 33, 35, 37, 39, 41,
43,47 y 49). Los Unicos versos pares que llevan rima
sonel 2, el 4, el 16 y el 46. La rima utiliza las vocales
fuertes ‘a” y ‘o’. Esta rima mantiene la sonoridad en
tonos bajos, lo cual produce en el poema una gra-
vedad casi funeraria, semejante a la que se puede
encontrar en los cantos gregorianos.

Por otro lado, la métrica del poema es libre y va
desde los heptasilabos hasta algunos versos con vein-
te silabas. El metro quebrado produce una irregulari-
dad en el poema, una variacién que deriva en que el
lector enfrente un sentimiento de inestabilidad.
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Ambos rasgos coinciden con el sentido del poema:
como veremos, se trata de un universo de confusion,
desordenado, cadtico, tragico, que el hablante lirico
presencia en la condicién humana. Pasemos, ahora,
a analizar el texto propiamente, a la luz del roman-
ticismo.

3. LA MALDICION DE HERACLITO
(TRAGEDIA HUMANA EN CUATRO ACTOS)

Los tiempos verbales utilizados en el poema, dan
la clave para discernir que esta estructurado en dos
macrosecuencias. La primera, que abarca del verso
1 al 43, esta marcada por tres tiempos: un pasado
perdido, un presente repudiado y un futuro deseado.
La segunda macrosecuencia va del verso 44 al 49 y
trastoca la l6gica temporal que el poema habia esta-
blecido anteriormente.

He optado por no sucumbir a la tentacion l6gica
de ordenar mi andlisis de acuerdo con los tiempos
pasado, presente y futuro. Esto porque, en tanto exis-
te una coincidencia entre el pasado y el futuro desea-
do, considero mas claro estudiar primero el presente
y, luego, ver ese pasado/futuro.

Adelantaré, para facilitar la comprension, que el
poema se estructura en cuatro tiempos: un pasado
perdido, un presente tragico, un futuro anhelado
(donde se desea retornar al pasado) y un presente no
tragico (pues se ha vuelto a un estado como el pre-
térito).

3.1. El presente doloroso

Ahora bien, para iniciar nuestra comprobacion,
veamos que los verbos en presente ubican al lector
en un tiempo actual. Este “ahora” esta caracterizado
por una serie de significantes que lo marcan como
un tiempo de dolor y tragedia, de angustia y llanto.

Estas aqui bebiendo mi sangre,

bebiendo mi humor de nifio pasado,

mientras mis ojos se quiebran en el viento

con el aluminio y las voces de los borrachos (vv.
10-13).

Asi, el presente es un tiempo donde el Yo Lirico ve
su vida (“sangre”) ser absorbida por un Td Lirico (mas
adelante nos detendremos en él): es victima de una

suerte de vampiro que lo destruye, lo asesina. Este
sufrimiento producido en el presente provoca llanto
(“mis ojos se quiebran en el viento”) y estd vinculado
con lo metdlico (“aluminio”).

Esta primera aparicion del elemento metalico reve-
la el inicio de una constante en el poema. Y es que
el “ahora” se vincula con significantes como el men-
cionado “aluminio”, con “un viejo alfiler oxidado”
(v. 21), se trata de un tiempo de lo concreto (v. 23),
de un mundo de “hojalata” (v. 31) donde gobiernan
“los trenes” (v. 45). Asi, esta relacion del presente con
lo metélico lo marca como un tiempo de la moderni-
dad, donde los avances humanos (trenes, alfiler) son
despreciados (pues se los califica de “hojalata”) y es-
tan en decadencia, manchados de 6xido.

Yo sé el uso mds secreto

que tiene un viejo alfiler oxidado

y sé del horror de unos ojos despiertos

sobre la superficie concreta del plato (vv. 20-
23).

Asi, este presente se encuentra revestido de angus-
tia, dolor y tragedia por lo concreto. Y, como vimos,
es el universo de la modernidad, gobernado por el
metal, donde domina el capital y el valor del ser hu-
mano es secundario, pues sélo existe en tanto pueda
producir riqueza.

Apuntaba Octavio Paz en Los hijos del limo que,
si bien el romanticismo es un hijo inexorable de la
modernidad, también es su mas vehemente y apa-
sionado detractor (Paz, 1985, p. 33). Uno de los prin-
cipales aspectos criticado por el romanticismo a la
modernidad es que la sociedad moderna estd fun-
dada en la desigualdad, en tanto es la Era del Capi-
talismo (Paz, 1985, p. 36): para que alguien sea rico,
forzosamente debe obtener su capital arrebatandolo
de las manos de otro. En ese sentido, el hambre es
un producto de la modernidad —no exclusivo, tal
vez; pero si ineludiblemente vinculado a ella—y el
romanticismo se opone abiertamente a esto.

Es, ahora, comprensible el horror que se produce
en los “ojos despiertos” (IGcidos, conscientes) al pre-
senciar la tragica “superficie concreta del plato”: el
plato estd vacio y, sin alimento, hay hambre y muer-
te. Este es el mundo de la locura, la destruccion y la
angustia:
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Esos perros marinos se persiguen

y el viento acecha troncos descuidados.
iOh voz antigua, quema con tu lengua
esta voz de hojalata y de talco! (vv. 28-31).

Segln Jean Chevalier (1999, p. 816), el perro —
entre otros rasgos— es simbolo fundamental de la
muerte, es psicopompo y guardian del inframundo.
Su presencia marca este tiempo con la muerte: es
el momento en que la naturaleza estd enloquecida
(perros que se persiguen) y destruida (“troncos des-
cuidados”), es cuando habla la “voz de hojalata”.
El adjetivo demostrativo “esta” vincula la voz con el
presente, la acerca al Hablante Lirico. El sustantivo
en aposicion “hojalata” marca el caracter despectivo
que esta modernidad reviste en el poema.

Este presente de dolor es, a la vez, un tiempo que
niega la identidad:

Quiero llorar [...]

porque no soy un hombre, ni un poeta, ni una
hoja,

pero si un pulso herido que ronda las cosas del
otro lado. (w. 32, 34-35).

Cuando el hablante lirico niega su caracter de ser
humano y de poeta, caracteristicas fundamentales
para la autodefinicion del sujeto escritor, muestra
que el “ahora” le impide cualquier tipo de identidad.
Si interpretamos la hoja como sinécdoque del traba-
jo de escritura, podemos ver que el presente niega
hasta la posibilidad de acercarse a dicha labor. Adn
peor, lo tnico que ofrece un rasgo identitario al ha-
blante lirico es el dolor, la herida (v. 35), la cercania
“del otro lado”. Este “otro lado”, como veremos mas
adelante, es la muerte. Se trata, entonces, de un tiem-
po limitrofe con la muerte.

En el laberinto de biombos es mi desnudo el
que recibe

la luna de castigo y el reloj encenizado. (vv.
42-43).

De modo que es un tiempo de confusion y difi-
cultad (“el laberinto”), donde el hablante lirico se
encuentra en un estado de total fragilidad (“mi des-
nudo”).

La presencia del “biombo” y de “la luna de casti-
go” remite a una clasica imagen del romanticismo: la
imposibilidad del conocimiento —en tanto siempre
hay un velo que oculta la realidad de las cosas— y
el engafio en que vive en el ser humano —Ia luna
como luz falsa, mentirosa—.

La imagen “el reloj encenizado” es particularmen-
te aclaratoria de este presente: por un lado, el avance
del reloj es inexorable, no discrimina a nadie; por
otro, el color gris de la ceniza remite por metonimia a
las canas, a la vejez, a la decadencia humana. Asi, el
reloj encenizado es el tiempo humano, finito, mortal,
metrébnomo cruel que, con cada golpe de su ritmo,
recuerda la cercania del ineludible destino humano.

Asi, el hablante lirico vive en el presente, un tiem-
po de confusion, fragilidad, engano y tiempo inexo-
rable que lleva sin escapatoria a la decadenciay a la
muerte.

3.2. El pasado idilico

Pero no siempre se ha sufrido de esta manera. Ana-
lizaremos ahora un pasado diferente, pues hubo una
época en que:

Era mi voz antigua
ignorante de los densos jugos amargos (vv. 1-2).

Los dos primeros versos dan la clave de lectura del
poema: en un tiempo anterior, ya pasado, se desco-
nocia el sufrimiento —"los densos jugos amargos”—
que provoca el presente. Este pasado se reconoce por
los verbos en pretérito imperfecto (era, manaban, co-
nocia) y la recurrencia del adjetivo “antigua” —mas
adelante hablaremos del caracter antiguo de esta
voz—. En efecto, este tiempo anterior se ha perdido:

iAy voz antigua de mi amor!

iAy voz de mi verdad!

iAy voz de mi abierto costado,

cuando todas las rosas manaban de mi lengua
y el césped no conocia la impasible dentadura
del caballo! (vv. 5-9).

El tiempo perdido esta marcado por significantes
como “amor” y “verdad” (el “abierto costado”, lo
mencionaremos luego), relaciones que lo caracteri-
zan como una época ideal, cuando se vivia en paz
y sin engafo. Era un tiempo de poesia hermosa y
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vinculada con lo floral (“cuando todas las rosas ma-
naban de mi lengua”) y cuando no existia decaden-
cia y la naturaleza era inmaculada (“el césped no
conocia la impasible dentadura del caballo”).

Este tiempo perfecto, esta Edad de Oro, estd vincu-
lada con lo infantil: “mi humor de nifio pasado” (v.
11). La calificacién del “nifio” con el adjetivo “pasa-
do” lo relaciona directamente con aquello perdido,
con el tiempo que se extrana. De modo que, en el
poema, se da una aforanza del pasado, de la ino-
cencia anterior, de la infancia, de ese tiempo idili-
co, dorado, que se ha perdido al igual que el Edén
(Génesis, 3: 24, Biblia Reina Valera, 1960). El propio
titulo del poema nos ubica en la tradicién del paraiso
perdido: Poema doble del lago Edén. En su momento
tocaremos el punto del lago y de la dualidad.

3.3. El anhelo de un futuro idilico

Arribamos, ahora, al punto clave de este poema:
se da en el texto una contraposicion entre el presente
doloroso y un pasado idilico, al cual se desea regre-
sar en el futuro. En efecto, el anhelo para el futuro
esta marcado por verbos en imperativo (dejarme) o
de deseo: (“quiero”, “deseo”), que demandan volver
a esa edad dorada de inocencia, sin dolor ni macula
alguna: el Edén perdido.

Dejarme pasar la puerta

donde Eva come hormigas

y Adan fecunda peces deslumbrados.
Dejarme pasar, hombrecillo de los cuernos,
al bosque de los desperezos

y los alegrisimos saltos (vv. 14-19),

El hablante lirico se sitGa ante una puerta (v. 14), en
un umbral que es preludio de una crisis, de un cam-
bio radical (Bajtin, 1989, p. 399). Se desea cruzar di-
cho umbral para regresar a ese paraiso perdido que
es primitivo (“donde Eva come hormigas”) y, a la vez,
fecundo y vital (“Adan fecunda peces deslumbra-
dos”). Esta idea se ve reforzada gracias a que el pez
es simbolo de vida y fecundidad (Chevalier, 1999, p.
824). Asi, en otro topico recurrente en el romanticis-
mo, se anhela la vuelta a ese edénico lugar donde no
hay complicaciones (“bosque de los desperezos”) y
todo es felicidad (“los alegrisimos saltos”).

Afirmaba Octavio Paz que la caida de Adan signifi-
ca la ruptura del paradisiaco presente eterno (tiempo
mitico), para caer en el tiempo moderno y, cuando
comienza la sucesion de las diferencias, comienza
la escision y, con ellos, el distanciamiento entre el
ser humano y el paraiso (Paz, 1985, p. 20). De modo
que el deseo de volver con Adan y Eva significa, evi-
dentemente, el retorno al Edén pero, mas alla de este
simplismo, es el anhelo de retornar a un tiempo de la
igualdad, donde todo es siempre idéntico a si mismo,
donde el devenir del tiempo —contrario a Heracli-
to— no implica el envejecimiento ni la degradacion
de lo vivo.

Pero no quiero mundo ni suefio, voz divina,
quiero mi libertad, mi amor humano

en el rincén mas oscuro de la brisa que nadie
quiera.

iMi amor humano! (vv. 24-27).

Si interpretamos el sueno en el sentido romantico,
como falsedad ilusoria (Bécquer, 2003, p. 288), po-
demos comprender el verso 24 como un rechazo a
la mentira, al “suefio” que engafia en el presente. El
rechazo al mundo esta relacionado con la obligato-
ria decadencia, mutacion, que sucede en el mundo
real. Al oponerse este mundo a ese tiempo deseado
de libertad y amor (v. 25), por inferencia se deduce
que el mundo es el lugar del odio y los limites, de las
represiones que restringen al ser humano. Se desea
ese tiempo que no es enganoso ni decadente, que
esta pleno de amor hasta “en el rincon mas oscuro”.
Asi, el anhelo del mundo pasado proyecta al hablan-
te lirico a un mundo de voluntad irrestricta, de liber-
tad infantil e inocente:

Quiero llorar porque me da la gana,
como lloran los nifios del dltimo banco... (vv.
32-33).

Quiero llorar diciendo mi nombre,

rosa, nino y abeto a la orilla de este lago,

para decir mi verdad de hombre de sangre
matando en mi la burla y la sugestion del voca-
blo (vv. 36-39).

Se trata de un tiempo de llanto voluntario, dulce
e infantil, no forzoso y tragico como el producido
por el dolor, el hambre y la angustia del presente. Es
un momento de autorreconocimiento, de identidad
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(“diciendo mi nombre”), de vinculo con la naturale-
za (“rosa”, “abeto”, “lago”), de inocencia primordial
(“nino”), de “verdad” humana (“hombre de sangre”).
Es un tiempo donde no existen “burla” ni engafio (“la
sugestion del vocablo”), aspectos del mundo repu-

diados por el romanticismo.

De manera que el deseo que se da en el presente,
hacia el futuro, coincide con el pasado; en otras pa-
labras, el hablante lirico ahora desea que en el futuro
regrese el pasado. Ahora bien, este deseo de retor-
no a lo natural, a la inocencia primordial, se busca
como alternativa ante ese presente marcado por la
modernidad que, como vimos anteriormente, es re-
chazada por el poema.

En relacién con esta idea, Octavio Paz resulta un
punto de apoyo fundamental.

... la exaltacion de la naturaleza es tanto una
critica moral y politica a la civilizacion como
la afirmacién de un tiempo anterior a la histo-
ria [...] el primer principio, el fundamento de la
sociedad, no es el cambio ni el tiempo sucesivo
de la historia, sino un tiempo anterior, igual a si
mismo siempre (Paz, 1985, p. 18).

Este pasado idilico se opone al tiempo histérico
que implica cambio, mutacién y, por ende, decaden-
cia pues, en aquellos dorados tiempos, el ser huma-
no no envejecia ni conocia dolor. El tiempo sucesivo
del cambio moderno implica necesariamente una
ruptura con el tiempo recurrente del mito, el tiempo
de la identidad. Este tiempo del cambio implica el
envejecimiento y la decadencia de las cosas. Por tal
razon, rechazar la modernidad, implica también un
repudio a su tiempo del cambio, con miras a anular
el cambio, a eliminar la vejez humana y se busca “el
tiempo del principio en el futuro” (Paz, 1985, p. 37).

El hablante lirico es coherente con esta idea pues,
para él, el tiempo del presente moderno implica la
decadencia (“reloj encenizado”). La modernidad es
un “continuo ir hacia allg, siempre alld —no sabe-
mos donde. Y llamamos a esto progreso” (Paz, 1985,
p. 30) y de esta concepcién de tiempo reniega el
poema: del cambio en el tiempo moderno, de la his-
toria, siempre mutable, siempre distinta. El texto, en
la tradicion romantica de la ruptura, por oposicion a

la modernidad, busca anular ese tiempo de la dife-
rencia y regresar al momento de la identidad idilica.

Es por ello que asocia al futuro/pasado la frase “di-
ciendo mi nombre” (v. 36): en ella el hablante lirico
se identifica, se autodefine. La identidad, afirma Paz,
es hija del tiempo ciclico —y, por consiguiente, tam-
bién la analogia, en tanto principio de identidad—
(Paz, 1985, p. 67). Esto implica que la identidad es
del orden del mito, la imagen de unicidad es mitica.

3.4. Ambigiiedad entre la completud y la muerte

Sin embargo, Paz anota un hecho importante: de-
tener el tiempo es la muerte (Paz, 1985, p. 26). De
modo que, si bien este tiempo de oro, es anhelado
por perfecto, inocente, idilico e indiferenciado, tam-
bién es, a la vez, tragico, peligroso, mortal. Y el poe-
ma también reviste al paraiso de este caracter.

En efecto, la primera vez que el hablante lirico
se refiere a la “voz antigua”, la asocia con el dolor
cristico del “abierto costado” (v. 7). Ademas, cuando
manifiesta el deseo de regreso al pasado, sabe que es
un tiempo de llanto —"Quiero llorar porque me da
la gana” (v. 32)—; voluntario, es cierto, pero llanto al
finy al cabo. Por otra parte, cuando desea regresar al
lugar paradisiaco, lo define como el espacio “donde
Eva come hormigas”.

La presencia de la hormiga como simbolo es recu-
rrente en tres de los pilares del surrealismo espafiol:
Dali, Buiiuel y Garcia Lorca. Para Chevalier, la hor-
miga es simbolo de la vida industriosa, organizada en
sociedad, pero también el apego excesivo a los bie-
nes materiales (Chevalier, 1999, p. 577). Particular-
mente, Bufiuel utiliza esta imagen con este sentido.
En Un perro andaluz, por ejemplo, la muchacha pro-
tagonista ve al joven ciclista que examina su mano
izquierda con espanto y, al pasar a un plano detalle
de la mano, se observa que en la palma pululan hor-
migas (Buiuel, 1971, p. 33). Esto funciona en Bufiuel
como una metafora del ser humano exorcizado del
monstruoso régimen de la eficiencia moderna.

Sin embargo, en el caso del poema que nos ocupa,
el simbolo de la hormiga coincide con la tragedia
destructiva de este tiempo anterior. Asi, el poema
marca ese anhelo de vuelta al pasado con significan-
tes referidos a lo doloroso. Esta idea coincide con la
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vision romantica de la conjuncién con la Edad de
Oro: se desea regresar al pasado mejor, aunque se
sabe que ello derivaria en la muerte. Es lo que hemos
dado en llamar la conjuncién disférica: una vincula-
cion entre dos elementos que deriva en la anulacion
de uno de los dos elementos.

Asi, el Edén tiene un caracter doble: uno anora-
do y uno tragico. Este rasgo dual se puede explicar
partiendo del psicoanalisis. Para el saber iniciado por
Freud, esta Edad de Oro, de perfeccién y completud,
es una metafora del vientre materno como lugar de
totalidad: en él se es uno con la madre, no se carece
de nada, no falta nada. La madre es el objeto pri-
mordial, perdido al ingresar en la cultura (Baudes de
Moresco, 1995, p. 63). La falta de este objeto es el
hecho que funda el deseo y, con él, la vida psiquica.
Por consiguiente, si se recuperase el objeto —el vien-
tre materno—, se frenaria el deseo y sobrevendria la
muerte psiquica. Asi, se desea al vientre materno
pero, a la vez, se sabe que su presencia produciria
la muerte. Este fenémeno es lo que Freud denomina
pulsion de muerte (Freud, 1998, p. 42). Desde esta
perspectiva, es comprensible que el retorno al tiem-
po idilico sea anhelado y temido a la vez.

La mencionada bisqueda de la identidad concuer-
da con el tiempo ciclico del mito, de la Edad de Oro,
en oposicion al tiempo sucesivo de la modernidad.
Este se halla relacionado con el eterno retorno, con
la identidad temporal de los momentos. Decia Paz
que el romanticismo busca un retorno al tiempo
idéntico, primordial, para anular el tiempo de la dife-
rencia y el cambio (Paz, 1985, p. 37). En este sentido,
apunta el psicoanalista argentino Néstor Braunstein
que la idea del eterno retorno, del tiempo ciclico, es
del orden de lo real (1993, p. 40) y, por consiguiente,
es deseado y repudiado, a la vez.

Ahora es mas claro el caracter programético del
titulo: “Poema doble del lago Edén”. Se trata de un
poema sobre el Edén, el paraiso perdido, pero es un
texto doble: el paraiso se anora y se repudia. En la
mejor tradicion de Catulo, se odia y se ama al Edén,
al paraiso, a la Edad de Oro de completitud e indife-

renciacion humanas.

3.5. El tiempo detenido de la muerte

Pues bien, hemos analizado los tiempos que es-
tructuran el poema y su relacion con el paraiso perdi-
doy con la Edad de Oro. Veamos, ahora, qué aconte-
ce en la segunda macrosecuencia.

Asi hablaba yo.

Asi hablaba yo cuando Saturno detuvo los trenes
y labruma'y el suefio y la muerte me estaban
buscando.

Me estaban buscando

alli donde mugen las vacas que tienen patitas de paje
y alli donde flota mi cuerpo entre los equilibrios
contrarios (vv. 44-49).

La estrofa inicia marcando un distanciamiento con
el resto del poema: todo lo dicho anteriormente se
decia en un tiempo anterior (“Asi hablaba yo”). Esto
implica que en el presente, en este nuevo presente,
distinto de la primera macrosecuencia del poema, se
habla de otra forma. Este tiempo ahora tiene un matiz
distinto al que se le asigné en la primera seccion.

En efecto, se trata de un presente alterado: el pre-
sente tragico de la primera macrosecuencia se ha de-
jado atras. El tiempo de dolor es anterior al segundo
presente. Por la presencia de los verbos en pretérito
imperfecto, sabemos que el dolor y la tragedia ya no
son presentes, sino pasados. Algo ha sucedido que
modifico al hablante lirico.

El cambio se marca por un punto en el tiempo:
“cuando” (v. 45). Los hechos que suceden en ese
instante son las causas de la transformacion en el
hablante lirico. Pero, ;qué ha sucedido? En primera
instancia, “Saturno detuvo los trenes”. En Roma, Sa-
turno es el nombre que se otorga al Cronos griego:
el tiempo. Lo que tenemos, entonces, es el tiempo
detenido. Y si interpretamos los “trenes” como sinéc-
doque del tiempo moderno, comprendemos que el
tiempo moderno de la mutacion y el cambio se han
detenido. Ha llegado el tiempo idéntico, de la igual-
dad. Se ha regresado al tiempo idilico/idéntico de la
Edad de Oro.

El tiempo primordial modelo de todos los
tiempos, la era de la concordia entre el hombre
y la naturaleza y entre el hombre y los hombres,
se llama en Occidente la edad de oro. [...] la
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ambigtiedad del tiempo ciclico: el arquetipo
temporal estd en el tiempo y adopta la forma de
un pasado que regresa [...] la edad dichosa es
un tiempo de acuerdo, una conjuncion de los
tiempos... (Paz, 1985, p. 18).

Desde esta perspectiva, para el pensamiento miti-
co, el tiempo no es portador del cambio, sino que es
el agente que lo suprime. Se trata de la igualdad, el
tiempo de la muerte, un més alla en el que el tiempo
reposa inmutable, idéntico (Paz, 1985, p. 16).

Ese tiempo moderno anterior, era cuando “la bru-
ma y el sueno y la muerte me estaban buscando.”,
o sea, el tiempo cuando la ilusion, el engafo y la
muerte, perseguian al hablante lirico: el tiempo de
lo humano. Ahora bien, el tratar esta persecucion de
que es objeto todo ser humano, como un pretérito,
implica que estos elementos ya no lo buscan. El verso
45 nos permite entender que no lo buscan porque lo
encontraron. Se ha superado el tiempo del cambio,
el envejecimiento y la decadencia; llegd ese futuro
anhelado donde nada se destruye: la muerte.

La imagen “las vacas que tienen patitas de paje”,
por causa del diminutivo “patitas”, sugiere una meta-
fora de la fragilidad: unos endebles soportes para un
animal grande y pesado. Se trata de la debilidad del
tiempo pasado, del mundo material que lleva inexo-
rablemente a la decadencia, cuando el hablante liri-
co era acechado por la muerte y el engafio. Asi ter-
mina el tiempo de lo humano, cuando el ser humano
era fragil y mortal.

El verso 49 expone el lugar momento de la muerte.
La accién de flotar —accién pasiva por cierto—, no
sucede en el aire, sino en el agua, en el lago. Nétese
que el hablante lirico se refiere al cuerpo como un
objeto separado de él: no floto yo, sino mi cuerpo.
Esto implica que el cuerpo ya no esta con el Yo, son
entidades distintas. Y el inico momento en que el yo
se puede separar del cuerpo es en la muerte.

Asi, el cuerpo del Yo flota en el lago mientras el
hablante lirico se encuentra disociado de todas las
tragedias que implicaba el tiempo sucesivo. Se en-
cuentra, entonces, en el espacio del tiempo idéntico,
inmutable, ese lugar donde, segtin el poema nahuatl
citado por Octavio Paz, “el agua del mar se junta con
la del cielo” (Paz, 1985, p. 18). Ese es el final del
tiempo.

Por otra parte, en tanto el cuerpo del Yo flota “entre
los equilibrios contrarios”, se ubica en el lugar donde
toda diferencia se anula. Y la anulacién de los con-
trarios es una tentativa por anular los cambios, por
detener el rio de Herdclito (Paz, 1985, p. 21). Ese es
el objetivo del principio de identidad del tiempo mi-
tico: suprimir las contradicciones, frenar la tragedia
humana (Paz, 1985, p. 27). El cuerpo es el espacio
donde todo se funde en un solo universo de la iden-
tidad, la unién del todo con el todo: la paz, si; pero
también la muerte. El cuerpo es, entonces, el lugar
donde acontece la conjuncién disférica. Se ha regre-
sado a la Edad de Oro.

Ahora podemos analizar con mayor claridad el
epigrafe del poema. Tomado de la Egloga I, de Gar-
cilaso (v. 1146), la frase reza: “Nuestro ganado pace,
el viento espira” (2004, p. 302). El episodio retrata
una conversacion entre Salicio y Nemoroso; la frase
es dicha por el primero al segundo. Se trata de un
momento de paz, descanso y tranquilidad. Es clara
la referencia al Epodo Il, de Horacio, el beatus ille,
en tanto se trata de una escena bucdlica, muestra un
Edén dorado. Lo interesante del caso es que los ver-
bos pacer y espirar estan en presente, tiempo asocia-
do, entonces, con lo idilico. Por tal razén, el epigrafe
establece una coincidencia con la estrofa final del
poema, cuando el presente es un tiempo de inocen-
cia y paz, en contraposicion con el tiempo de trage-
dia que se ha dejado atras. Es el tiempo sin cambio,
siempre estatico. Asi, se da la conjuncion disférica,
anhelada y temida, se llega a un tiempo de la identi-
dad, donde los contrarios no existen.

Como hemos visto, la estructura del poema se hace
en cuatro tiempos: pasado perdido, presente tragico,
futuro anhelado (retorno del pasado) y presente alte-
rado (llegada del pasado). En cada tiempo aparecen
mencionados elementos —rasgos, adjetivos, sustan-
tivos— relacionados con lo metdlico y con lo liqui-
do. Pero, ;cémo se relacionan dichos elementos en
este juego de lagrimas?

4. EL LAGO SIN ESPERANZA
(AGUA ERES Y AL AGUA VOLVERAS...)

La seccion del Poeta en Nueva York a la que perte-
nece nuestro poema lleva por nombre “Poemas del
lago Eden Mills” e inaugura el distanciamiento de
la ciudad y lo moderno, tratando de regresar a un
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ambiente bucdlico, edénico. Por su parte, el hecho
de que el titulo del poema se refiera el lago Edén,
establece una union entre lo acuatico y el Edén, el
paraiso perdido. Ya hemos analizado lo referido al
paraiso, ahora revisemos el caracter que el poema le
otorga a lo acuatico.

Propiamente en el poema, es notable una oposi-
cion entre lo liquido y lo sélido, donde cada uno se
relaciona, respectivamente, con el “antes” y el Edén
perdido (lago Edén) y con el “ahora” de la moderni-
dad metalica repudiada. En efecto, el poema no tra-
baja sélo con el agua, sino todo liquido, opuesto a lo
sélido, concreto y metdlico.

Como mencionamos en el apartado anterior, el
“ahora” se vincula con significantes como “alumi-
nio”, “viejo alfiler oxidado”, “concreta”, “hojalata”
y “los trenes”. Esto marca el presente como un tiem-
po moderno de dureza y solidez metdlicas. Por su
parte, lo liquido se relaciona con significantes como
fragilidad (“los fragiles helechos mojados”, v. 4), pa-
labras dulces, suaves y puras (“cuando todas las ro-
sas manaban de mi lengua”, v. 8), pureza, infancia e
inocencia perdidas (“humor de nifio pasado”, v. 11).
Esto refuerza la relacién de lo liquido con ese paraiso
perdido y anorado.

Otro elemento liquido que se ofrece es el llanto,
siempre relacionado con lo infantil (vv. 33, 36-37),
con el tiempo pasado, primordial, inocente y paradi-
siaco. Recordemos los versos citados anteriormente:

Quiero llorar porque me da la gana,

como lloran los nifios del Gltimo banco,
porque no soy un hombre, ni un poeta, ni una
hoja,

pero si un pulso herido que ronda las cosas del
otro lado (vv. 32-35).

El llanto vincula al ser humano con el agua: es el
flujo acudtico de los ojos y, en este caso particular,
el llanto es un instrumento de autodefinicién, de
afirmacién de la voluntad (“llorar porque me da la
gana”). Se desea el llanto como simbolo de lo pri-
mordial, el regreso a lo acudtico como medio para
retornar a la inocencia primitiva, infantil.

Por otra parte, la causa del llanto (el “porque” del
verso 34), vinculada con el presente, es el no ser, la

falta de esencia humana en el Hablante Lirico (ni
hombre ni poeta). Por ello, podemos deducir que en
el presente se produce una falta de identidad, una
diferencia, en el “ahora” moderno no existe lo idén-
tico, solo lo distinto.

Notemos, ademads, que el dnico rasgo que define
al yo es el dolor (“pulso herido”), el acercamiento a
algo (rondar), que se encuentra al otro lado de algo
indefinido. Planteo que eso indefinido es el lago. Esta
idea se ve reforzada con las deducciones realizadas
hasta el momento: ellas nos permiten interpretar ese
“otro lado” como el lado de la Edad de Oro, ese lu-
gar que no es éste, el presente moderno y que sélo
se puede obtener cruzando el lago, flotando “entre
los equilibrios contrarios”. En otras palabras, es ne-
cesario unirse al agua para llegar al lugar donde no
hay dolor.

El otro momento en que se menciona el llanto
también se vincula con lo identitario, lo natural y lo
infantil:

Quiero llorar diciendo mi nombre,

rosa, nino y abeto a la orilla de este lago,
para decir mi verdad de hombre de sangre...
(vv. 36-38).

Decir el nombre es afirmar el ser, de ahi que el llan-
to se vincula con la autodefinicion: llorar es buscar el
ser. Se llora porque no se es, pero se hace para buscar
el ser. Y el nombre, ese ser que se busca, esa identi-
dad anhelada se vincula —coherentemente con lo
que hemos visto— con la naturaleza, la inocencia
y la infancia (rosa, nifo y abeto) pero, ademas, con
el agua pues se encuentra “a la orilla de este lago”,
en ese “otro lado” al que se anhela llegar, al paraiso
edénico de la identidad, opuesto a la diferencia.

Ahora bien, si aceptaramos la relacion entre lo |i-
quido y el paraiso perdido, deberiamos también en-
contrar una relacién tensa y ambigua entre odio y
amor por lo liquido, tal y como existe para la Edad de
Oro, bucdlica e idilica. Y en efecto sucede asi.

Ademds, de vincularse con lo deseado, la pureza
y lo infantil, lo liquido se asocia a la amargura (“los
densos jugos amargos”, v. 2), a la destruccion y anu-
lacion del yo (“estas aqui bebiendo mi sangre”, v.
10), a la enajenacion del pasado y a la negacién de
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la identidad (“bebiendo mi humor de nifio pasado”,
v. 11). Como vemos, eso que es acudtico y liquido
también estd marcado por significantes relacionados
con lo tragico, por lo cual esta revestido del mismo
caracter que lo ambiguo de lo paradisiaco.

En relacién con esto, resulta por demas interesante
el verso 28: “Esos perros marinos se persiguen”. Se-
gun vimos, Chevalier apunta que el perro es simbolo
fundamental de la muerte, psicopompo y guardian
del inframundo (1999, p. 816). Por consiguiente, al
calificar a esta entidad mortal con un adjetivo que lo
vincula al agua, se establece una identidad entre el
agua y la muerte.

Curiosamente, el simbolismo cultural del agua se
puede reducir a tres temas dominantes: fuente de
vida, medio de purificacién y centro de la regenera-
cion (Chevalier, 1999, p. 52).Y, ain, cada uno de es-
tos tres temas estd vinculado con la vida o la muerte
regeneradora.

Esta relacién agua / muerte se cimenta también en
la imagen del lago. Un lago es un recinto de agua
estatica, inerte y sin movimiento, razén por la cual
es un lugar donde no fluye el rio de Herdclito, don-
de el cambio no sucede. Es comprensible, entonces,
que el lago sea simbolo de esa Edad de Oro donde
la diferencia no existe, donde el tiempo no muta ni
destruye a los humanos, donde gobierna la identi-
dad. Pero, justamente por su cardcter estatico y como
representacion de la muerte, el agua de un lago se
opone a la vida.

De ahi que podamos inferir que eso acudtico es
necesariamente ambiguo en el poema: por un lado,
es anhelado como representacion del pasado bucéli-
co, inocente, idilico; por otro, es temido como anun-
ciador fatal e inexorable de la muerte.

Pues bien, segin hemos demostrado, lo liquido se
asocia con el pasado perdido del tiempo idéntico y
con el futuro anhelado, mientras que lo sélido, me-
talico, concreto, se relaciona con el presente tragico
del cambio. Pero, ;quién es el culpable de esta trage-
dia, de este tiempo odiado del cambio, del cruel des-
tino humano que aleja al hablante lirico del Edén?

5. MISERERE
(QUE LA FE SE MUERE...)

El poema se estructura siguiendo un mondlogo del
hablante lirico ante un interlocutor que es el destina-
tario lirico.

iAy voz antigua de mi amor!
iAy voz de mi verdad! (vv. 5-6).

Asi, el interlocutor del hablante lirico a quien se
apela con estos vocativos, es esta “voz antigua”, mar-
cada con un tiempo pasado y, por consiguiente, con
todos los aspectos idilicos que hemos encontrado
para este “antes”, época de amor y verdad.

Era mi voz antigua
ignorante de los densos jugos amargos (vv. 1-2).

Como se puede notar, el poema se refiere a la voz
antigua como una entidad separada del hablante li-
rico: es ella la que ignoraba la tragedia, no el Yo. Este
tratamiento es consistente en el resto del texto (vv.
5-6, 25, 30-31). Desde esta perspectiva, “Mi voz an-
tigua” (v. 1), no es la voz del Yo, sino que se refiere a
un vinculo que tuvo el Yo con esa voz en la antigtie-
dad: esa voz que estaba con el Yo, que lo mantenia
en la inocencia. De hecho, mas adelante, el poema
confirma la existencia de dos voces:

iOh voz antigua, quema con tu lengua
esta voz de hojalata y de talco! (vv. 30-31).

En efecto, es ahora claro que la voz del yo estd
marcada por el presente metdlico repudiado (hojala-
ta y de talco), mientras la voz del ti es de un tiempo
anterior (antigua), con la sacralidad y perfeccion de
Dios (“voz divina”, v. 24).

El uso del adjetivo “divina” asocia decididamente
la voz del Td con la imagen de Dios: la verdad es del
orden de lo divino, sélo Dios es “el camino, la ver-
dady lavida” (Juan 14: 6, Reina Valera de 1960). Asi,
se trata de una imploracién a Dios para que anule
este tiempo moderno de tragedia y regrese al hablan-
te lirico al tiempo de la bonanza y la perfeccion.

Por otra parte, la voz del hablante lirico es del pre-
sente, es una voz adolorida y quejumbrosa por su-
frir en este tiempo del cambio y la decadencia, y se
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encuentra asociada con significantes propios de la
figura de Cristo.

iAy voz de mi abierto costado... (v. 7).
Estas aqui bebiendo mi sangre... (v. 10).

El “abierto costado” es una clara referencia al mo-
mento en que Longinos de Cesarea, el soldado roma-
no, clava su lanza en el costado de Cristo para com-
probar si ha muerto (Juan, 19: 34, Reina Valera de
1960). El verso 10, “bebiendo mi sangre”, establece
también una relacién directa con la dltima cena de
Jests, cuando afirma que, quien beba del vino con-
sagrado, estara bebiendo su propia sangre (Mateo,
26:27y 28, Reina Valera de 1960), tradicion seguida
en el rito cristiano de la eucaristia. AGn podriamos
aventurar que el verso 3, “lamiendo mis pies”, tiene
relacion con el proceso de limpieza de los pies de
que es objeto Cristo constantemente.

De modo que encontramos una equivalencia entre
el Yoy Cristo y entre el TG y Dios. Pero hay un matiz
interesante en esta relacion: no es totalmente feliz, el
Cristo no estd muy agradecido con el Dios. Y se lo
culpa de una suerte de vampirismo divino, cuando
se le acusa de estar “bebiendo mi sangre”. En este or-
den de ideas, podriamos interpretar el verso 7 como
la voz que abre el costado del Hablante Lirico. Ade-
mas, es a esta voz a quien el Hablante Lirico implora
que lo deje pasar al Edén (“Dejarme pasar”, versos
14y 17).

Asi, esta Voz Antigua/Dios es quien impide el paso
a ese tiempo idilico del paraiso; es ella quien, direc-
ta o indirectamente, es culpada por abrir el costado
del Hablante Lirico; es ella quien bebe la sangre del
Hablante Lirico. Es por culpa de Dios que este nuevo
Cristo sufre en el mundo, sin poder tener acceso al
tiempo de paz e identidad del Edén perdido. El casti-
go humano, su tragedia, este tiempo del cambio y la
decadencia, es producto de la voluntad de este Dios
vampirico, de la voz antigua.

Esta vision de una figura cristica reprochando a
la divinidad su abandono y la tragedia humana, es
comun al romanticismo. Paz explica, de la siguiente
forma, el hecho de que la razén critica propia de la
modernidad —y que, paraddjicamente, produce al

romanticismo— marca un camino que lleva inexora-
blemente al teocidio.

Dios es lo Uno, no tolera la alteridad y la hetero-
geneidad sino como pecados de no ser; [pero en
la modernidad] la razén tiene la tendencia a se-
pararse de ella misma: cada vez que se examina,
se escinde; cada vez que se contempla, se des-
cubre como otra ella misma. (Paz, 1985, p. 28).

Por tal motivo, la razén del romanticismo impli-
ca, casi obligatoriamente, la critica a la divinidad:
la razén conlleva un afan de conocimiento que no
comulga con los “caminos misteriosos” en que se
mueve Dios. Por ello, la crisis de fe —que a menudo
lleva a la muerte de Dios— es un tema romantico
(Paz, 1985, p. 43).

Pero esa voz divina y antigua no responde. Ante
el ruego, sélo hay silencio. Y en el poema de Garcia
Lorca, el reproche que se hace a Dios es de tal mag-
nitud que se presenta como andlogo del demonio.
Dijimos que Dios, la voz antigua, es quien impide
el paso al Edén (v. 14); y en el verso 17, el Hablante
Lirico dice a esa voz divina: “Dejarme pasar, hom-
brecillo de los cuernos”, con lo cual se equipara a
la divinidad santa y pura con el Diablo, sefior de
las moscas y la tragedia. Recordemos, ademas, que
quien prohibe la entrada al Paraiso no es el Diablo
sino Dios (Génesis, 3: 24, Reina Valera de 1960). Y,
por supuesto, establecer una analogia entre ambos
es blasfemo.

Asi, en coincidencia con lo que afirma Octavio
Paz, sobre la vinculacion mistica del romantico con
la divinidad, “el poeta desaloja al sacerdote y la poe-
sia se convierte en una revelacion rival de la escritura
religiosa” (Paz, 1985, p. 45). Aunque sea una revela-
cion critica de Dios.

Esta critica a la crueldad divina por imponer sobre
el ser humano semejante castigo, llega al punto de
relacionar a Dios con Saturno, divinidad romana de
origen griego (Cronos), famosa por devorar a sus hi-
jos (Grimal, 1981, p. 121). El argumento subyacente
a la comparacion seria que Dios sacrifica al Cristo/
Ser Humano, le impone la tragedia del tiempo deca-
dente que desemboca en la vejez y en la muerte, asi
como Saturno devoraba a sus hijos.
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Pocos han retratado esta escena de crueldad divina
sobre los hijos del dios como el pintor espafiol Fran-
cisco de Goya, en su pintura negra “Saturno devoran-
do a su hijo” (Hagen y Hagen, 2003, p. 77). Se trata
de un dios enloquecido que, con ojos desorbitados,
devora un cadaver antropomorfo al que faltan cabe-
za y brazos. Esto da una idea del nivel de crueldad
que se encuentra en un Dios capaz de sacrificar a su
propio hijo.

La relacion de Dios con Saturno llega, inclusive,
mas alla que sélo la destruccion de sus hijos y se vin-
cula con su potestad sobre la Edad de Oro.

Era cuando Crono [Saturno en Roma] reinaba
en el Cielo. Los hombres vivian entonces como
dioses, libres de cuidado, al abrigo de las pena-
lidades y de la miseria. No conocian la vejez...
(Grimal, 1981, p. 146).

Asi, el gobierno de Saturno-Cronos, por su prospe-
ridad, es llamado la Edad de Oro (Grimal, 1981, p.
475).Y de la misma forma en que Hesiodo, en Los
trabajos y los dlias, describe esa maravillosa época en
que los hombres no caian devorados por las arenas
del tiempo, es ese momento idilico y perfecto al que
desea volver el hablante lirico del poema de Garcia
Lorca: un tiempo de la identidad, donde el cambio
de Heraclito no domina, no corroe al ser humano
con su “reloj encenizado”.

Notemos que esta divinidad también posee un ca-
racter doble: por su dominio del tiempo, también es
identificado con la melancolia que produce la tra-
gedia humana del fluir temporal: Saturno, ese cuyo
gobierno es la Edad de Oro, devora a sus hijos al en-
vejecerlos y matarlos con el tiempo.

Este caracter ambiguo que comporta Saturno/Dios,
nos lleva a un ultimo aspecto de relevancia en el poe-
ma de Garcia Lorca: la dualidad, el doble. Desde el
titulo, existe una presencia importante de este topico:
“Poema doble del lago Edén”. Ademas, el texto se es-
tructura mediante dos voces: la voz antigua, divina, y
la voz del presente de hojalata. Se presentan dos lu-
gares: un “alli”, donde todo es hermoso y perfecto, y
un “acd”, donde gobiernan la tragedia y la decaden-
cia. El agua posee también un cardcter dual: hay un
agua de perfeccion y estatismo y hay otra decadente
y mortal; hay un lago Edén que es, a la vez, un lago

paradisiaco y un lago tragico de muerte. Hay funda-
mentalmente dos tiempos, un “antes”, tiempo de la
identidad y la completud, aforado para el futuro, y
un “ahora”, dominado por el cambio y la diferencia.
Inclusive, la estructuracion del poema en dos partes
define dos poemas: toda la primera macrosecuencia
marcada por la tragedia y la afioranza del pasado idi-
lico, y la segunda, a modo de coda, donde ha cam-
biado todo, se vive en paz y la tragedia ha quedado
en el pasado.

Este caracter doble del poema se puede explicar
por la escision que produce la razén critica en el su-
jeto moderno. Retomemos la cita de Paz.

... larazon tiene la tendencia a separarse de ella
misma: cada vez que se examina, se escinde;
cada vez que se contempla, se descubre como
otra ella misma. Si la unidad reflexiona se vuelve
otra: se ve a si misma como alteridad. Al fundirse
con la razén, Occidente se condend a ser siem-
pre otro, a negarse a si mismo para perpetuarse.
(Paz, 1985, p. 28).

Asi, mientras en el pensamiento mitico domina lo
idéntico, la indiferenciacion y la unicidad, la razén
critica promueve una division que atenta contra la
igualdad y trata el concepto de identidad como una
ilusion: en él priva el mito. “Pero yo ya no soy yo, / ni
mi casa es ya mi casa” (Garcia Lorca, 2000, p. 115).
El'Yo estd escindido, partido por la razén, condenado
eternamente a la autoespecularidad.

Sin embargo, hay un dltimo aspecto que tomar en
cuenta: el doble es una identidad entre dos yoes, una
analogia entre un yo y otro yo. El doble es una analo-
gia del yo. Esta contradiccion la explica Octavio Paz
cuando apunta que el romanticismo es una corriente
filosofica, epistemoldgica y estética, fundada en la
contradiccién. Paradoja que retine dos mentalidades
antagénicas: modernidad y pensamiento mitico, iro-
nia y analogia, lo grotesco y lo césmico. Por la ana-
logfa, la poesia se convierte en mapa del universo, en
mito y, como tal, busca volver a la Edad de Oro. Por
la ironia, la poesia se vuelve tragica, es la disonancia
en la sinfonia césmica: la muerte (Paz, 1985, p. 52).
Conciencia tragica de la contradiccién humana: ra-
z6n critica y fe mistica, identidad y diferencia, anhelo
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de paz que es muerte, equilibrio de contrarios, con-
juncién disférica.

6. CONCLUSION ROTA
(ROMANTICISMO Y VANGUARDIA)

Decia Octavio Paz que la poesia moderna estd
marcada por el signo de la vanguardia, por la tradi-
cion de la ruptura. Pero, tal vez, el vinculo de las van-
guardias con el romanticismo excede esa busqueda
eterna de renovacién. De forma contradictoria, segiin
apuntamos, el romanticismo busca primordialmente
la afirmacion del yo, la expresion de la emotividad
del artista asi como de su reflexion racional.

Pero, ;acaso no es ese el mismo acicate de la van-
guardia: encontrar la expresion Gltima y lo mas fide-
digna posible de los procesos mentales, emotivos y
psiquicos del artista? Mas adn, ;no seria ése el norte
de todo arte: ser expresion del artista? ;No es eso lo
que motiva la Capilla Sixtina: la visién subjetiva de
Miguel Angel sobre la divinidad? ;No querria Ho-
mero expresar su vision intima sobre los dioses y los
héroes griegos? ;Altamira no serd el testimonio de un
cavernario que expresaba su amor personal por la
caceria?

Tal vez un poco aventuradamente, podriamos pen-
sar que el romanticismo ha existido desde siempre
en el arte y que ha dominado las practicas artisticas
por encima de cualquier intento o deseo de inscrip-
cion en otras tradiciones.

Sin embargo, afirmar que todo es romantico equi-
valdria a afirmar que nada lo es. ;Contradiccion?
Por supuesto. Ella subyace a todo lo que hace el ser
humano. Toda actividad que realizamos la llevamos
a cabo encegueciéndonos voluntariamente de que
vamos a la muerte, de que sin importar qué tan sa-
bio, hermoso o productivo sea lo que hagamos, igual
acabaremos en el olvido, en la indiferenciacion total.
Absurdo fundamental del ser humano: actuamos a
pesar de que vamos a desaparecer. Estas mismas pa-
ginas seran carcomidas por las cucarachas en algin
anaquel perdido de la infinita biblioteca del escritor
ciego. Y, sin embargo, escribo.
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Resumen

Este articulo tiene dos propoésitos. Primero, exponer un punto de vista sobre
el concepto educacién de calidad en relacion con la finalidad de la educacion
salvadorefia expresada en la Constituciéon Politica de El Salvador. Se propone
que una educacién de calidad sea entendida como aquella que procura la for-
macién de ciudadanos criticos y activos a partir del desarrollo del pensamiento
critico, con lo cual se logre dar respuestas a los problemas sociales actuales. El
segundo proposito es argumentar que en el presente existen serios obstaculos
para que el Estado salvadorefo garantice una educacion transformadora a su
poblacion tales como acceso limitado al sistema educativo, alta desercidn esco-
lar, preparacion docente limitada, asi como la falta de consenso de pais en torno
a la educacion, poca inversion en la educacion e ideas reduccionistas que orien-
tan los programas educativos gubernamentales Unicamente a la competitividad
laboral y la actualizacion tecnolégica.

Abstract

TRANSFORMING EDUCATION FOR EL SALVADOR: PROPOSALS AND
OBSTACLES TO ACCOMPLISH IT

This paper has two purposes. First, to present a point of view about the concept
of quality education in relation to the goals of Salvadoran education as written
in the Political Constitution of El Salvador. It is assumed that quality education
is understood as that which procures the teaching of critical and active citizens
using the development of critical thinking as a point of departure, which allows
them to provide solutions to the current social problems. The second purpose
is to argue that in the present there are serious obstacles for the Salvadoran
State to guarantee a transforming education of its population such as the limi-
ted access to the educational system, a high school drop-out rate, limited trai-
ning of the educators, as well as the lack of a nation-wide consensus regarding
education, little investment in education and reductionist ideas which orient the
government’s educational programs towards labor competitiveness and techno-
logical updating only.
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“El Salvador no ha conseguido construir una es-
cuela publica de calidad que proporcione las bases
para que las personas sean agentes de su propio de-
sarrollo” (PNUD, 2013a, p. 138). De esta manera co-
mienza el diagndstico del PNUD sobre la educacion
salvadorena, la cual exhibe cuatro aspectos débiles:
en primer lugar, la educacién en El Salvador conti-
nda siendo desigual para todos, certificando la po-
breza pero otorgando credenciales adecuadas a los
no pobres. En segundo lugar, hay una formacién ini-
cial deficiente y capacitacién limitada a lo largo de la
carrera docente, la cual representa un obstaculo para
que el sistema educativo pueda dar un salto cualita-
tivo. En tercer lugar, la poca capacidad que el siste-
ma educativo tiene para reducir los altos niveles de
desercién, y en cuarto lugar pero no por eso menos
crucial, la imposibilidad para trascender del dmbito
simbdlico en el discurso, al ambito de la interven-
cion concreta, de manera que incida en las personas
en cuanto a sus deberes, responsabilidades, y sobre
todo en su rol como ciudadanos en el proceso de
transformacion y solucién a los problemas sociales.

Este dltimo asunto que se senala, se refiere a la
situacion de violencia e inseguridad en la que El
Salvador actualmente estd sumergido, y que se ha
agravado en los dltimos afios. En estos momentos,
El Salvador es una de las naciones més violentas de
la region latinoamericana. Su tasa de homicidios se
estima en 70 muertes por cada 100 mil habitantes
(PNUD, 2013b), el nimero de muertes violentas au-
ment6 de 2,543 en el 2012 a 3,912 en el 2014 (BBC
Mundo, 2014; “El Salvador cerré”, 2015). Lo grave es
que esta tendencia ha continuado al alza, con cifras
sin precedentes en la historia reciente de El Salvador.
De hecho, El Diario de Hoy (9 de septiembre) estima
que para el 2015, la cifra podria llegar a 5,000 muer-
tes violentas. A ello hay que agregar las extorsiones
y amenazas de muerte ocurridas a casi el 80% de
las micro y pequefas empresas, lo cual ha ocasiona-
do el cierre de negocios y la huida del pais (PNUD,
2013a; “Mas de 80 homicidios”, 2015).

Esta situacion suele atribuirse al accionar de miem-
bros de pandillas o maras, debido a que operan con
bastante impunidad y tienen estructuras conformadas
por alrededor de 80,000 miembros, cuya edad pro-
medio estd entre los 15 y 16 anos (PNUD, 2013a).
Para el PNUD (2013b), el problema de las pandillas

esta relacionado directamente con la falta de oportu-
nidades de educacion, el desempleo y la migracion
al extranjero y posterior deportacién al pais. Muchos
jovenes ven las pandillas como referente de éxito y
una forma de alcanzar prestigio social. Por eso, am-
bitos como la familia y la escuela estdn ahora se-
riamente amenazadas por este problema ;Cémo se
puede, cambiar una situacién de este tipo, mediante
la educacion?

Ahora bien, no seria justo pensar que la educacién
tiene toda la responsabilidad de erradicar la violencia
e inseguridad social, pero es cierto que en muchos
discursos se mantiene como fuente de convivencia y
medio para que las personas se vuelvan agentes de
transformacion social.

Sin embargo, como lo sefiala el diagnéstico del
PNUD (20134, 2013b), la educacién en El Salvador
no ha conseguido ser ese medio de calidad para so-
lucionar los problemas sociales. Y esto ocurre, basi-
camente, porque existen al menos tres razones que
no le han permitido responder de forma adecuada
a las condiciones actuales de vida de la poblacion:
a) hasta la fecha, no ha sido posible garantizar el
pleno derecho a una educacion transformadora, ya
que todavia prevalece un acceso limitado al sistema
educativo, alta desercién escolar y falta de prepara-
cién docente. b) la finalidad de los planes educati-
vos recientes no ha sido coherente con el ciudadano
que la Constitucion Politica de El Salvador demanda.
c) La falta de acuerdos sobre una visién de educa-
cion para el pais, la poca inversién en educacion
asi como la idea reduccionista de que las politicas
educativas deben ser orientadas Gnicamente hacia
la competitividad o la actualizacion tecnoldgica, las
cuales representan serios obstaculos para consolidar
una educacion transformadora como se entiende en
este articulo.

Si se quiere una educacién para resolver los pro-
blemas sociales, entre ellos la violencia, primero se
debe revalorar el propésito de la educacion salvado-
rena, y luego, idear los medios para alcanzarlo, pues
no seria posible obtener resultados diferentes mien-
tras se contindie pensando y haciendo lo que hasta
ahora no ha funcionado.
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La idea central en este trabajo es argumentar que
la educacion salvadorefia permitird a sus ciudadanos
volverse agentes de transformacién social y dar solu-
cion a los problemas sociales, cuando las politicas y
acciones educativas garanticen el acceso a una ense-
fanza transformadora la cual, mediante el desarrollo
del pensamiento critico, procure la formacién de ciu-
dadanos con capacidad de hacer frente a su realidad
y orientar sus decisiones y acciones para favorecer
la convivencia, asi como para rechazar las diversas
formas de violencia actuales.

Este articulo se ha estructurado en seis secciones.
En la primera seccién se aborda la finalidad de la
educacion, segln se establece en la Constitucion
Politica de El Salvador. La segunda seccion expone
cémo entender la capacidad del pensamiento cri-
tico, sus alcances y enfoque para su desarrollo. En
la tercera, se revisan los discursos de organismos e
instituciones educativos sobre la capacidad critica
y formacién ciudadana. En la cuarta, se discute qué
entender por calidad de la educacién, asi como los
avances en garantizar el derecho a recibirla. En la
quinta seccion se cuestiona si los programas educa-
tivos en El Salvador procuran una educacion que ga-
rantice la formacion del ciudadano que se demanda
en la Constitucion Politica y, finalmente, en la sex-
ta seccion se exponen tres causas por las cuales El
Salvador no posee las condiciones para lograr una
educacion transformadora. Se concluye con algunas
ideas relacionadas con el fin de la educacion salva-
dorefia y el pensamiento critico, como un compo-
nente esencial para lograr una educacion orientada a
la transformacién social.

1. FINALIDAD DE LA I_EDUCACION
SALVADORENA

La Constitucion Politica de El Salvador le indica al
Estado salvadorefio que la educacién en el pais tiene
seis fines acordes con la Declaracién Universal de
los Derechos Humanos. El articulo 55 de la Constitu-
cion declara que la educacién en El Salvador debe:
a) procurar el desarrollo integral de las personas; b)
construir una sociedad democrdtica, justa y huma-
na; ¢) inculcar los derechos humanos; d) combatir
la intolerancia y el odio; e) dar a conocer la realidad
nacional (Corte Suprema de Justicia, 1983). Ademads,
el articulo 56 establece que todas las personas tienen

el deber y el derecho de recibir un tipo de educacion
que garantice la formacién de ciudadanos dtiles. Sin
embargo, dado que no es explicito el concepto de
“ciudadano util”, seguidamente se hard una inter-
pretacion al respecto, antes de abordar el deber vy el
derecho a la educacion.

Una revision bibliogréfica sobre los propésitos de
la educacién permite identificar al menos dos posi-
ciones al respecto. Por un lado, para algunos autores,
el propésito de la educacion y de los centros educa-
tivos se orienta a la formacién de capacidades y ac-
titudes que preparen a los estudiantes para insertarse
en el mundo laboral (Ferraz, 2012; McCowan, 2012;
Rodriguez, 2006; Sacristan y Pérez, 2003; Steur, Jan-
sen y Hofman, 2012). Sin embargo, se debe apuntar
que la formacién laboral no forma parte de los fines
de la educacion expresados en el Art. 55 de la Cons-
titucion Politica de este pais.

Por otro lado, esta la postura de quienes proponen
una pedagogia critica, la cual coincide con los citados
fines de la educacion al expresar que los estudiantes
deben ser preparados para convertirse en ciudadanos
criticos y activos. Mientras que un ciudadano critico
es una persona capaz de analizar y cuestionar el or-
den social existente, un ciudadano activo orienta sus
decisiones y actuacién para favorecer la convivencia,
la diversidad asi como para rechazar las diversas ex-
presiones de violencia y exclusién que caracterizan
a la sociedad actual (Delgado, 2010; Ferraz, 2012;
Giroux, 1990; Giroux y McLaren, 1998; Gutiérrez,
1985; Haydon, 2003; Johnson y Morris, 2010; Mc-
Cowan, 2012; Maclaren y Giroux, 2003 y 2003b;
Nussbaum, 2006; Perafan, 2014; Tenti, 2009).

La segunda postura es preferible para interpretar el
ciudadano dtil que la Constitucién Politica de El Sal-
vador demanda, porque dicha posicién no solo con-
cuerda con los fines de la educacién salvadorefia,
sino que ademas presenta la educacién como alter-
nativa para la formacién de ciudadanos que contri-
buyan a solucionar los problemas de la sociedad sal-
vadoreia. Por tanto, para lograr que los salvadorefios
se vuelvan ciudadanos criticos y activos, las acciones
educativas han de estar orientadas a la formacién de
un pueblo con capacidad critica, cuyas decisiones y
hechos estén orientados por la justicia social, e im-
pulsados hacia el bien comin y la transformacion
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social. En otras palabras, si se quiere formar ciudada-
nos criticos y activos, el desarrollo del pensamiento
critico es una condicién determinante para lograr ese
proposito.

2. EL PENSAMIENTO CRITICO

Seglin Bean (2011), el pensamiento critico es un
procedimiento reflexivo, constituido por dos proce-
sos genéricos subyacentes: identificar y desafiar su-
puestos, asi como explorar formas alternativas para
pensar y actuar. Ademas, de acuerdo con Facione
(1990), esta reflexion se forma de dos dimensiones:
habilidades cognitivas y disposiciones afectivas, y se
caracteriza por la indagacion, el cuestionamiento de
la evidencia, el sometimiento a la comprobaciény la
propuesta de solucién ante problemas o situaciones
inciertas. Segun este autor, por un lado se encuentran
las habilidades cognitivas centrales (la interpretacion,
el andlisis, la evaluacion, la inferencia, la explicacion
y la autoregulacién') y por otro, las disposiciones
afectivas, las cuales implican el involucramiento en
juicios criticos y en situaciones y propésitos funda-
mentados en valores personales y civicos. Las dispo-
siciones afectivas caracterizan a la persona por ser
inquisitiva, estar bien informada, tener autoconfian-
za, ser de mente abierta, ser flexible, saber escuchar
la opinién de los demas, ser honesto con los prejui-
cios propios, manifestar prudencia al emitir juicios y
mostrar flexibilidad para reconsiderar puntos de vista
propios. Esto sugiere que para desarrollar el pensa-
miento critico no basta con crear oportunidades para
ejercitar los procesos mentales, sino también crear
las condiciones afectivas que faciliten esos procesos
(Olivares, Saiz y Rivas, 2013).

Aunque desde la postura oficial (como se le de-
nomina en Lim, 2011 y en Doughty, 2007) el pen-
samiento critico se entiende como el andlisis de ar-
gumentos junto con el razonamiento légico sobre
textos escritos y se ha desarrollado bajo un enfoque
racional-instrumental, varios autores coinciden en la
necesidad de potenciar el pensamiento critico des-
de la educacioén bajo el supuesto que las habilidades
asociadas a este proceso reflexivo son transferibles al
campo profesional y que, ademds, motivan a la ac-
cion ciudadana (Boghossian, 2012; Crenshaw, Halke
y Harper, 2011; Dwyer, Hogan y Stewart, 2012;
Facione, 1990 y 2014; Elder y Paul, 2013; Levine,

2010; Lim, 2011; Nussbaum, 2006 y Posada, 2013).
En tal sentido, Levine (2010) argumenta que “tea-
ching for critical thinking is an essential element of
professional education —of educating professionals-
since it promotes reasoned judgment...future pro-
fessionals must develop the habit of making difficult
decisions about means and ends under conditions...
which require moment-to-moment decision-making
action” ( p. 72). Mas alla de la vida profesional, Fa-
cione (1990) sostiene que el pensamiento critico “is
a liberating force in education and a powerful resou-
rce in one’s personal in civic life...educating good
critical thinkers...combines developing CT skills with
nurturing those dispositions which consistently yield
useful insights...the basis of a rational and democra-
tic society” (p. 2). En términos similares, pero con
mayor contundencia, Lim (2011) declara que “an
education in critical thinking is the only education
of which it can be truly said prepares the individual
for democratic participation” (p. 784). Asi las cosas,
no parece que haya discrepancia en cuanto al po-
tencial conferido a la educacién para el desarrollo
del pensamiento critico y su importancia para la vida
profesional y para la participacion ciudadana.

En contraposicion a un enfoque racional e
instrumental, basado en modelos heuristicos
uniformes y estandares preestablecidos, la capacidad
del pensamiento critico bajo el enfoque racional y
practico propicia la argumentacion y la inclusion
de diversas perspectivas. Se trata de ejecutar “a
framework of reasoning principles that relates
not just to what would be true for one to believe
(theoretical reason), but also what would be morally
desirable for one to do (practical reason)” (Lim,
2011, p. 800). En palabras similares, es necesario
moverse “from established criteria to the process of
inquiry and communication that legitimates (at times)
divergent alternative perspectives” (Bevan, 2009, p.
175), y asi, ensefiar a los estudiantes a participar en
deliberaciones complejas como parte de experiencias
significativas, ~dialégicas y comunicativas. La
capacidad de pensar criticamente inicia con el
cuestionamiento del propio sistema de valores para
justificar tanto lo que se cree, como lo que se hace.
Es mas, se debe agregar que la capacidad critica no
se limita al mero cuestionamiento, sino que motiva y
promueve la accion ciudadana a partir del consenso
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de sistemas de creencias alternativos sustentados en
la razén. Steur, Jansen y Hoffman (2012) explican
que no se trata de decidir entre lo bueno y lo malo,
sino de educar a los estudiantes para que aprendan
a cuestionar sus propias creencias y reconozcan
que ellos “need to know from where their beliefs
stem, and...to know that other people might hold
different beliefs” (p. 866). De manera similar, Bevan
recuerda que “success in inquiry is not based on
a monist rational framework of truth, or pervasive
right or wrong...but depends on an understanding
of multiple perspectives that may be in conflict with
one’s dogma” (2009, p. 177).

Ademds, para asegurar que el desarrollo del pen-
samiento critico sea efectivo para la formacién de
ciudadanos argumentativos, se necesitan el contex-
to y la experiencia significativa de cada uno. Con
frecuencia se ignora el contexto de la problematica
abordada, como sucede bajo un enfoque racional-
instrumental, “to the extent that students have no
idea of what they are arguing about despite the han-
dy framework” (Bevan, 2009, p. 175). Por ello, Lim
(2011) insiste en que, para cultivar el pensamiento
critico realmente, se necesitan oportunidades para
mirar el mundo desde perspectivas distintas y hasta
en contradicciones, que demuestren y reflejen los in-
tereses en competencia y realidades de los distintos
grupos sociales. Si el objeto del pensamiento critico
es capacitar a las personas para comprender, analizar
y resolver problemas que se afrontan todos los dias
en una sociedad democrdtica, una presentacion de
situaciones descontextualizadas y, en muchos casos,
sin relacién con los problemas sociales solo puede
llevar a un tipo de racionalidad instrumental, moral-
mente indiferente y emocionalmente apatico, lo cual
resulta en la despolitizacion de la democracia (Lim,
2011). En esa misma linea, Giroux (1990) previene
de ensenar de manera aislada y dispersa e invita a
“capacitar a las personas para interpretar criticamen-
te sus mundos personales y sociales y, de este modo,
mejorar su habilidad hasta estar en condiciones de
poner en entredicho los mitos y creencias que estruc-
turan sus percepciones y experiencias” (p. 192).

En esa misma linea de pensamiento, Perafan (2014)
propone que, para la formacién de ciudadanos, los
procesos educativos deben generar un tipo de expe-
riencia significativa que apele a la emocion y pro-

duzca un sentido de responsabilidad. Por un lado, se
necesita de un tipo de experiencia que, mediante la
imaginacion y la creatividad, permita no solo aden-
trarse en la vida de los demds, sino también generar
sensibilidad, empatia y una razén compasiva que
resulte en solidaridad. Esta propuesta de Perafan pre-
tende brindar situaciones que incomoden a quien las
experimenta, con el objetivo de engendrar la obliga-
cién moral para actuar. Por otro lado, el sentido de
responsabilidad implica que los estudiantes deben
tener oportunidades para expresarse y ser reconoci-
dos mediante situaciones orientadas a la bisqueda
de posibles alternativas, frente a diferentes problemas
de su comunidad, ya sea de forma individual o co-
lectiva. En acuerdo con Perafan (2014), para que el
pensamiento critico sea un medio eficaz para formar
ciudadanos criticos y activos, debe tener lugar a partir
de una experiencia educativa que permita compren-
der los problemas de otros, ponerse en la situacion
de los demas y motivar a la accién ciudadana. Solo
entonces se puede hablar de una educacién trans-
formadora, que otorgue relevancia al desarrollo del
pensamiento critico como medio para la formacion
de ciudadanos activos.

Por otro lado, las ideas sobre el pensamiento critico
expuestas permiten poner en perspectiva los discur-
sos que emanan desde los organismos e instituciones
educativas. Si se acepta la idea de que los estudian-
tes pueden transferir la capacidad del pensamiento
critico a su vida real, y que dicha capacidad es de-
terminante para la formacion de ciudadanos criticos
y activos, entonces habrd que indagar cémo estos
aspectos adquieren importancia en los discursos y
acciones que las instituciones y agentes de la educa-
cién proponen.

3. DISCURSOS: CIUDADANOS
CRITICOS Y ACTIVOS

Tanto la capacidad critica como la formacién de
ciudadanos activos aparecen como elementos im-
portantes en cada una de las declaraciones de pro-
positos educativos, ya sea desde los organismos in-
ternacionales como de las instituciones educativas
salvadorefias. En el dmbito internacional, tanto la
UNESCO como el Sistema de Integracion Centroa-
mericana (SICA) se muestran a favor del desarrollo
de la capacidad critica y la formacién de ciudania
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activa. La UNESCO por su parte, sefiala la necesidad
de enfocar la educacién hacia la promocion de ha-
bilidades y actitudes para la participacion ciudadana
y politica “a fin de que los estudiantes no solo apren-
dan contenidos, sino también aprendan a mejorar
sus relaciones sociales y su involucramiento en la so-
ciedad de la que son parte” (UNESCO, 2013, p. 27).
Asimismo, la Politica Educativa Centroamericana
2013-21 (PEC) hace referencia a una educacién que
busque “desarrollar la creatividad, el pensamiento
indagatorio y critico, y la capacidad para utilizar el
conocimiento en la resolucion de problemas...fo-
mentar la formacion humana y ciudadana...para la
sana convivencia y para el ejercicio responsable de
la libertad” (Sistema de la Integracion Centroameri-
cana, 2014).

En el dmbito salvadorefio, el marco legal asi como
el discurso oficial sientan posicién sobre la capaci-
dad critica y la formacién de ciudadanos activos. La
Ley General de Educacién de El Salvador establece
que se deben “cultivar la imaginacién creadora, los
habitos de pensar y planear...y el desarrollo de la ca-
pacidad critica” (Asamblea Legislativa de El Salvador,
s.f., Art. 3, literal d). También, el Ministerio de Educa-
cion de El Salvador expresa que el desarrollo curricu-
lar basado en competencias orienta a “que el alumno
adquiera los aprendizajes significativos (saberes) por
medio de la solucién de problemas contextualiza-
dos y el desarrollo del pensamiento critico” (MINED,
2008, p. 10). Especificamente, en el programa de
los Estudios Sociales y Civica se asocia la reflexion
critica con las condiciones socio-politicas, econémi-
cas y culturales, con el objetivo de crear conciencia
y entendimiento del porqué y cémo de los hechos,
“promoviendo en el alumnado situaciones morales y
éticas frente al andlisis de los problemas del pais y de
la region, para que rechace toda forma de falsedad y
que adopte una posicion comprometida [con] la de-
mocracia y la paz” (MINED, 2008, p. 27). Ademas,
el Plan Social Educativo 2009-2014 de este pais,
propone un modelo “que propicie una conciencia
critica y reflexiva...Esta formacion histérico-cultural
sera acompanada de una formacién humanista que
facilitard al educando la interiorizacion critica y re-
flexiva de un marco ético, cuya practica ocurrird en
los diferentes escenarios de la vida” (MINED, 2009,
p.37).

Las instituciones de educacion superior en El Sal-
vador también hacen eco del deseo de formar ciuda-
danos criticos y activos, aunque matizados con una
variedad de discurso coincidente como lo demues-
tran los siguientes ejemplos. En el sector publico por
ejemplo, la Universidad de El Salvador declara ser
una institucién “transformadora de la educacion su-
perior y desempenar un papel protagénico relevante,
en la transformacion de la conciencia critica y pro-
positiva de la sociedad salvadorefia” (Universidad de
El Salvador, sitio web, s.f.). En el sector privado por
su parte, la Universidad Don Bosco establece, en su
Modelo Educativo, que se opta por una educacion
caracterizada por ser “critica y propositiva orientada
a labasqueda de la verdad mediante la investigacion
y el didlogo...implica un acercamiento critico a la
realidad...una educacién historicamente situada,
que busca que sus actores se hagan cargo de la reali-
dad” (Universidad Don Bosco, sitio web, s.f.). Por su
parte, la Asociacion de Universidades Privadas de El
Salvador, AUPRIDES, expresa que los esfuerzos des-
de las instituciones que agrupa son orientados hacia
la bisqueda de la verdad cientifica y la solucién de
problemas del pais asi como a la formacién del pro-
fesional “como un actor solidario con el cambio so-
cial que requiere nuestra realidad” (AUPRIDES, sitio
web, s.f.).

Al revisar cada una de estas declaraciones, no pa-
rece haber discusion en cuanto al deseo de formar
personas que posean no solo capacidad critica, sino
que ademas sean ciudadanos comprometidos con
los cambios que la sociedad salvadorena necesita.
Ahora bien, dada la importancia que se confiere al
desarrollo de la capacidad critica en la formacién de
ciudadanos, seria de esperar que las politicas y ac-
ciones educativas que hasta la fecha se han llevado
a cabo, tengan como finalidad garantizar el derecho
que todos los salvadorefos tienen no solo de acce-
der al sistema educativo, sino también de recibir un
tipo de educacién acorde con lo antes anotado por
dichos organismos e instituciones. Por ello, en las si-
guientes secciones se revisa qué entender por dere-
cho a la educacién y en qué medida ese derecho ha
sido garantizado a los salvadorefios.
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4. EL DERECHO A UNA EDUCACION
TRANSFORMADORA

De regreso al articulo 56 de la Constitucion Politica
de El Salvador, ahi se establece que los ciudadanos
no solo tienen el derecho a la educacion, sino tam-
bién el deber de recibirla. Se podria pensar que el
deber al cual se hace referencia estd determinado por
la responsabilidad de cada individuo para recibirla,
mas no en el sentido de imposicion. En todo caso,
seria el Estado salvadorefio quien tiene la obligacion,
por ley, de garantizar el acceso a la educacién para
sus ciudadanos como un derecho inalienable de to-
dos los seres humanos. No obstante, en el discurso
oficial se suele hablar de una educacién obligatoria,
como sucede en el articulo 5 de la Ley General de
Educacion. Sin embargo, Dubet (2005) cuestiona si
es apropiado obligar a los estudiantes a asistir a la
escuela cuando esta no puede garantizar un bien co-
mdn a todos. Para Dubet “es necesario definir lo que
la escuela obligatoria debe garantizar obligatoria-
mente a todos los alumnos [caso contrario] los alum-
nos tendrian toda la razén en rechazar las pruebas,
pues es el bien comun el que crea la obligacién” (p.
58). Por lo anterior, el Estado salvadorefio esta obliga-
do no solo a garantizar el acceso a la educacion de
sus habitantes, sino también a brindar educacién que
produzca el sentido del deber y que se constituya un
bien comun para todos.

La idea de obligatoriedad puede hacer perder de
vista que lo importante es el derecho a una educa-
cion, cuyo propésito sea el desarrollo integral de la
persona y capacitarle para dar respuestas pertinentes
a los problemas sociales, por encima de otros inte-
reses. Con frecuencia el derecho a la educacién se
percibe solo en términos de cobertura o rendimiento
académico, quizas para mejorar la imagen y las es-
tadisticas de los gobiernos ante los organismos inter-
nacionales. No obstante, no basta con asegurar que
cada vez sean mas las cantidades de personas que
ingresan y permanecen en el sistema educativo si el
tipo de educacién que se les brinda no contribuye
a mejorar sus condiciones de vida de las personas
ni tampoco a que los estudiantes se conviertan en
ciudadanos criticos y activos. Tal situacién solo ha-
ria que se contindien usando grandes cantidades de
fondos publicos para entretener a los estudiantes, sin
que ello se revierta en beneficio para la sociedad. En

tal sentido, la UNESCO (2013) sefala que “cada vez
mas los nuevos criterios con que se deben juzgar los
avances en educacion remiten a la calidad mas que a
la simple expansion de la educacion” (p. 17). Segin
este organismo, una educacion de calidad es parte
constitutiva del derecho a la educacién orientada por
tres criterios: a) desarrollar las capacidades indivi-
duales, b) promover los valores humanos (igualdad,
respeto a la diversidad, tolerancia, la no discrimina-
cion y el respeto al bien comun) y c) formar personas
que sean socialmente competentes.

No obstante, acd se propone replantear lo que se
entiende por calidad de la educacién. Dicho con-
cepto debe ser entendido como una accion educa-
tiva transformadora cuyo objetivo primordial sea for-
mar ciudadanos quienes, a partir del desarrollo de
sus capacidades intelectuales, promuevan los valores
humanos: el respeto a la diversidad, la convivencia,
la tolerancia y la no discriminacién. Por lo tanto, el
interés debe ser puesto sobre un tipo de educacién
que responda a cémo se desarrollan las capacida-
des de los estudiantes, cudles son esas capacidades,
cémo se promueven los valores humanos y qué se
hace para desarrollar ese ciudadano que la Consti-
tucion Politica salvadoreia demanda. Esta idea im-
plica que una educacién transformadora, como se
entiende aqui, esta intimamente ligada con el que-
hacer docente méas que con el incremento del nime-
ro de estudiantes que ingresan al sistema educativo.
Sin embargo, aunque el derecho a la educacion se
quisiera determinar por acceso de las personas al
sistema educativo, los datos que se presentaran en
breve muestran que en El Salvador tal derecho no se
garantiza a la poblacion en su totalidad, pues no solo
el acceso y permanencia en el sistema educativo ain
son limitados, sino que persiste un alto porcentaje de
salvadorefios que todavia son analfabetas. Ademas,
una educacién como aca se plantea no se puede ga-
rantizar si la preparacién docente es ain deficiente
y si los planes educativos gubernamentales no estan
orientados hacia la formacién de ciudadanos criticos
y activos como se expondrd mas adelante.

Los datos siguientes dan evidencia de lo insuficien-
tes que han sido los esfuerzos en El Salvador para
ampliar la cobertura y reducir la desercion escolar,
mejorar el rendimiento académico y reducir el anal-
fabetismo. En primer lugar, interesa comparar la tasa
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de matricula con la desercién en los diferentes ni-
veles de la asi llamada “educacion obligatoria”. En
términos generales, el 10% de la poblacién pobre
Gnicamente ha logrado obtener tres anos de esco-
laridad (de un total de once afios) en comparacion
con diez anos alcanzados por el 10% de la pobla-
cién mas rica (PNUD, 2013b, p. 39). Ademads, “en
el pais hay un 28% de jévenes entre 16 y 24 afios
con privacion educativa severa, es decir, que no han
terminado siquiera la educaciéon primaria” (PNUD,
2013b, p. 42). El PNUD senala también que, para
el 2011 solo el 54.2% ingres6 al nivel parvulario y
segin ERCA (2014), en el 2013 este porcentaje fue
del 56.4%.

Asimismo, el PNUD (2013b) senala que en el ano
2012, la matricula en primaria alcanzé el 93.7% de
la poblacion requerida y para el 2013, bajé al 88.2%
(ERCA, 2014).

En educacién secundaria, el porcentaje de matri-
cula para el 2013 fue solo del 63.3%, el mayor desde
el 2004.

Lo anterior demuestra que asegurar la permanen-
cia escolar en El Salvador continda siendo un pro-
blema. El PNUD indica que “El Salvador forma parte
del grupo de paises caracterizado por un abandono
escolar temprano...la desercién se da antes de termi-
nar la primaria, lo que profundiza los costos privados
asociados a la desercion...como ingresos futuros per-
didos por no completar los diferentes ciclos educati-
vos” (20134, p. 158). Las estadisticas muestran que el
promedio de desercién en la primaria es 5.2% desde
el 2004 hasta el 2013. En el nivel de secundaria es
en el que se identifica una mayor tasa de desercion,
con un promedio de 7.3% del 2004 al 2013. Para
este Ultimo ano, la desercion subid al 7.9%, es decir,
un 0.6% mas que el promedio.

Esos porcentajes tan bajos de matricula y esos pro-
medios tan altos de desercién, revelan cuan dificil
resulta que la educacion salvadorena se convierta en
la [lave para abrir oportunidades de empleo, de mo-
vilidad social, de bienestar para los habitantes y que
ademads, se vuelva un medio para la formacién de
ciudadanos capaces de dar solucién a los problemas
del pais. De hecho, el PNUD (2013b) advierte que
“6 de cada 10 nifos que ingresan al sistema educa-

tivo llegara a noveno grado, y solo la mitad de ellos
lograra terminar el bachillerato (p. 39).

En segundo lugar, el rendimiento académico de
los estudiantes salvadorefos que egresan del sistema
educativo también sigue siendo deficiente. Los resul-
tados de la Prueba de Aprendizaje y Aptitudes para
Egresados de Educacién Media (PAES) dan cuenta
del bajo rendimiento de los estudiantes que terminan
la secundaria. Desde la implementacién de la PAES,
en 1997, el promedio de resultados apenas alcanza
la nota de aprobacion 5.0 a nivel nacional (en una
escala del 1 al 10). En el 2014, el promedio nacio-
nal fue de 5.2 (5.3 en el 2013, 5.0 en 2012, 4.8 en
2011, 5.1 en 2010; MINED, 2009). Debe apuntarse
que la educacién privada (bilingtie y religiosa) es la
que tiende a obtener mejores resultados en la PAES
que la educacién publica en cada una de las areas
evaluadas, aunque de igual manera se tiende a la re-
probacién (MINED, 2009). Aun asi, se debe tener en
cuenta que la educacién privada no esta al alcance
de las grandes mayorias. Unicamente el 16% de la
poblacién salvadoreia, y especialmente en zonas
urbanas, tienen la posibilidad de acceder a centros
de educacion privada (PNUD, 2013a). Otro ejemplo
del bajo nivel de rendimiento académico es que El
Salvador “se encuentra en la posicién 33 entre 37
paises en la Prueba de desempeno académico de
Matematicas y Ciencias (TIMSS)” (PNUD, 2013b, p.
39).

En tercer lugar, los datos sobre alfabetizacion de
adultos salvadorefios tampoco invitan al triunfalis-
mo. El Plan Social Educativo 2009-2014 tenia como
meta reducir el analfabetismo al 10% en el 2010y al
4% en el 2015. Sin embargo, para el ano 2012 la po-
blacion en el drea urbana de quince afios en adelan-
te, que sabe leer y escribir, no era mayor del 90.9%
mientras que en el drea rural no sobrepasé el 75.7%
(PNUD, 2013a, p. 101). Estos datos han variado muy
poco en una década. Si bien para el 2004 el por-
centaje total de poblacion alfabetizada era del 83%,
para el 2013 era aln del 88%. Estos sugiere que las
politicas educativas en El Salvador no estdn enfoca-
das para erradicar el analfabetismo, ya que después
de una década ain hay un 12% de la poblacién sin
saber leer y escribir, mientras que en otros paises de
la regién como Belice, Costa Rica y Panama el por-
centaje de esta poblacion no alfabetizada es menor
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al 2.5%. Se debe reconocer que el analfabetismo en
El Salvador se agravé con el periodo del conflicto ar-
mado (de 1980 a 1991), durante el cual el 68% de
poblacién infantil no pudo ingresar al sistema educa-
tivo y la tasa de matricula en secundaria no supero el
27% a nivel nacional. Ello ocasion6 que en la zona
rural, el 40% de la poblacién no alcanzara ni un afio
de escolaridad, y que menos del 1% completara la
secundaria (PNUD, 2013a).

Como se menciond anteriormente, una educaciéon
orientada a la transformacién y la solucion de los
problemas sociales estd asociada con la preparacion
docente; sin embargo, esta también es ain limitada.
En El Salvador solo el 85% de los profesores tiene una
formacién universitaria, comparado con otros paises
como Costa Rica (98%) y Uruguay (100%) (PNUD,
2013a, p. 146). Ademas, los datos presentados sobre
la Evaluacion de las Competencias Académicas y Pe-
dagdgicas (ECAP), cuya aprobacion es requisito para
egresar de todos los programas de profesorado en El
Salvador, muestra no solo que el ndimero de candida-
tos para ser docentes que se someten a esa prueba ha
disminuido, sino que el promedio obtenido a lo largo
de los anos tiende a la reprobacién (PNUD, 2013a).
Esto es preocupante si, como lo sefala la UNESCO,
“el pilar fundamental de la calidad educativa son las
capacidades profesionales docentes: si los alumnos
no se encuentran en sus aulas con docentes capa-
ces...no se producird un genuino mejoramiento de
la calidad educativa” (2013, p. 25). A lo anterior ha-
bra que agregar otros agravantes como los bajos sa-
larios, condiciones laborales deficientes, exceso de
horas de trabajo, programas de formacién obsoletos
y falta de actualizacién profesional.

Las estadisticas presentadas dan cuenta, en parte,
del porqué en El Salvador no estan dadas las condi-
ciones para alcanzar una educacién transformadora.
No es posible garantizar el derecho a la educacion
y menos a una educacion transformadora mediante
la cual se logren formar los ciudadanos criticos y ac-
tivos anhelados, mientras el acceso a la educacion,
la permanencia, la alfabetizaciéon y la formacion
profesional docente ain representan serias dificulta-
des. Esto reclama un replanteamiento no solo de la
finalidad de la educacion salvadorena, sino también
de sus actuales politicas educativas, que pretenden
responder a las necesidades y los problemas sociales

actuales. Sin embargo, como se vera a continuacion,
las politicas educativas salvadorefas tampoco logran
este cometido.

5. PLANES Y ACCIONES EDUCATIVAS

Las politicas educativas en El Salvador, con fre-
cuencia denominadas reformas educativas, han sido
en realidad acciones y programas que han emanado
de visiones de gobierno mds que de una vision de
pais. En 1940 se hizo la primera Reforma Educati-
va a partir de la cual se introdujeron planes de estu-
dio, nuevos programas y una capacitacién acelerada
de profesores (MINED, 2009). Hacia finales de los
afos sesenta, una nueva reforma educativa reorientd
la educacién hacia la formacion técnica. En 1968,
bajo la direccion de Walter Béneke, se reestructurd la
educacion basica en tres ciclos (tres afios cada ciclo),
se implementaron los bachilleratos diversificados
de tres anos en dreas de trabajo como Hosteleria y
Turismo, Industrial, Contabilidad, Secretariado, etc.
y se introdujo la Televisién Cultural Educativa como
primer componente tecnolégico en la educacion sal-
vadoreria (MINED, 2009). Con esta decision se hizo
perceptible el deseo de que la educacion estuviera al
servicio de la economia y de esa manera que el pais
se insertara en un modelo de industrializacién que
requeria mano de obra calificada. Segin el PNUD
(2013b), esta reforma trajo consigo mejora de los in-
dicadores de crecimiento en las zonas urbanas, no
asi en las dreas rurales, aunque su impacto positivo
fue mermado a consecuencia de la guerra civil du-
rante la década de los ochenta.

Pasado el conflicto armado de 1980-1990 vy
durante los siguientes veinte afos se han producido
intentos por enrumbar la educacion en El Salvador.
Durante la década de 1995-2005 se llevd a cabo
el Plan Decenal de la Reforma Educativa como
resultado de una consulta ciudadana dirigida por la
Comision de Educacion, Ciencia y Desarrollo a lo
largo del afio 1995. Dicho plan estuvo acompafado
de nuevas leyes y reglamentos tales como la Ley
de Educacion Superior en 1995, la Ley General de
Educacion y la Ley de la Carrera Docente, ambas en
1996 (MINED, 2009). Este Plan de Reforma Educativa
1995-2005 fue acompanado de otras acciones para
ampliar la cobertura, mejorar la calidad educativa,
modernizar la institucién y formar en valores, las
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cuales significaron el predmbulo para el inicio de un
nuevo plan de educacién (MINED, 2005).

En 2005 inici6 el Plan Nacional de Educacién
2021. La Seccién Ill del documento expresa sus fun-
damentos y hace explicito su propésito: educar para
ocupar posiciones elevadas en el indice de desarrollo
humano en la escala mundial. Adn mas, es una edu-
cacion “para lograr un alto y sostenido crecimiento
econémico, el cual es base e instrumento para ase-
gurar el desarrollo social y la estabilidad de nuestro
sistema politico” (MINED, 2005, p. 11). Con ese fin,
se propusieron cuatro objetivos: a) desarrollo integral
de la persona en lo fisico, lo emocional, lo social, lo
moral y lo espiritual; b) escolaridad de once grados
para toda la poblacién; ¢) formacién técnica vy tec-
noldgica; d) desarrollo de la ciencia y la tecnologia
para el bienestar de la sociedad. Para lograr dichos
objetivos, el plan agrupaba un conjunto de politicas
educativas en cuatro lineas estratégicas de las cuales
interesa la tercera, pues encierra de mejor manera el
prop6sito principal de este plan educativo al enfati-
zar la competitividad a partir del desarrollo técnico y
tecnologico.

En esta linea se establece que la competitividad
tiene sus bases en competencias basicas entre las
que menciona el razonamiento, el pensamiento cri-
tico, la investigacion y la resolucién de problemas.
Sin embargo, en ningun sitio queda claro como el
razonamiento y el pensamiento critico se desarrolla-
rian. Contrario a ello, si se explica que esta linea es-
tratégica se orientaria al aprendizaje del inglés como
una segunda lengua, el fortalecimiento de la red de
soporte tecnolégico, mejoramiento de la educacion
técnica y tecnoldgica asi como la adaptacion de la
tecnologia para aumentar la productividad. Esta linea
estratégica encierra un componente ideolégico deter-
minante que orienta el disefio curricular al declarar
que se pretende “la formacion del capital humano en
las areas técnicas y tecnoldgicas,... [ya que] el uso
de la ciencia y la tecnologia para el desarrollo pro-
ductivo del pais, son factores esenciales para lograr
una mayor competitividad” (MINED, 2005, p. 17).

Por un lado, considerado en su totalidad, el Plan
Nacional de Educacién 2021 no parece coincidir
con los fines de la educacién nacional expuestos en
el articulo 55 de la Constitucion Politica de El Salva-

dor. Los fines de la educacion en dicho articulo de la
Constitucion Politica hacen referencia al desarrollo
integral de la persona, los derechos humanos, una
sociedad justa y humana, etc. Sin embargo, aunque
el Plan Nacional de Educacién 2021 declara que los
seis fines de la educacién nacional fueron la “guia
inequivoca” (MINED, 2005, p. 8) para su elabora-
cion, el discurso que caracteriza a dicho plan resalta
la competitividad y la produccion mas que alguno
de los fines de la educacion. Al considerar cada una
de las politicas en el documento, ninguna de ellas
aborda de forma particular y concisa alguno de los
seis fines de la educacién nacional declarados en la
Constitucion Politica. De manera puntual, las politi-
cas expresadas en este plan buscan la ampliacién del
acceso y la cobertura, la certificacion del rendimien-
to académico, aumentar la competitividad y mejorar
la gestion educativa.

Por otro lado, y en relacion con el articulo 56, ha-
bria que indagar sobre la utilidad que se espera del
ciudadano sujeto de una educacién orientada por
politicas de tal naturaleza. Si la utilidad ciudadana se
deduce Unicamente a partir de lo expresado, que la
educacion es el medio “para lograr un alto y sosteni-
do crecimiento econdmico, el cual es base e instru-
mento para asegurar el desarrollo social y la estabi-
lidad de nuestro sistema politico” (MINED, 2008, p.
11), entonces se corre el riesgo de que la educacion
esté orientada solo hacia la formacién de mano de
obra calificada, la generacién de trabajadores com-
petitivos que funcionen de acuerdo con las exigen-
cias del mercado y la unificacién de pensamiento,
quiza acritico, que asegure la continuidad del orden
social, econémico y politico establecido. En tal caso,
no seria prioritario lograr una educacioén orientada a
la formacion de ciudadanos con capacidad de ana-
lizar el porqué de la situacion social actual, de sus
formas de pensar y actuar asi como de sus posibles
consecuencias. Probablemente tampoco seria una
prioridad orientar la formacién para el fomento del
derecho a la expresion, la convivencia participativa o
la formacién de ciudadanos activos que orienten sus
decisiones y acciones para promover la convivencia.

Con la llegada del primer gobierno de izquierda
al poder, en el afo 2009, el Plan Nacional de Edu-
cacion 2021 pierde apoyo y aparece un nuevo pro-
yecto: el Plan Social Educativo 2009-2014. Este plan
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propone un redisefio de la escuela y el aula lo cual
permita no solo cambiar la forma en la que se ense-
fa, sino también conectar con la comunidad, adqui-
rir y reafirmar valores de respeto a la diversidad, a
la identidad, “mediante el poder del conocimiento,
de una instruccién que emancipa y libera” (MINED,
2009, p. 12). A partir de una pedagogia alternativa,
este plan busca generar “espacios de reflexion entre
los actores del proceso... en forma tal que el alumno
sea el propio protagonista de su proceso formativo,
orientado y guiado por el grupo docente,... con el
apoyo de la familia y de la comunidad” (MINED,
2009, p. 14). Ademas, se propone invertir el orden
de prioridades. Primero, si antes se hacia énfasis en el
crecimiento econémico, en el nuevo plan se pone a
la cultura y la educacién como condicién prioritaria
para toda transformacién educativa, seguida por la
participacion, luego el plano politico y finalmente el
plano econdémico. Bajo esta idea, un proceso educa-
tivo reconoce “la cultura como base del desarrollo; a
la familia y a la comunidad como sustento de orga-
nizacioén social; y a la politica y a la economia como
medios para lograr lo anterior” (MINED, 2009, p. 28).
Segundo, si en el plan anterior se buscaba formar un
ciudadano competitivo, ahora se propone que “el
sistema educativo formara ciudadanos con juicio cri-
tico, capacidad reflexiva...que les permita transfor-
mar la realidad social y valorar y proteger el medio
ambiente...una formacién humanista que facilitara
al educando la interiorizacion critica y reflexiva de
un marco ético” (MINED, 2009, p. 37).

Para sacar adelante el Plan Social 2009-2014, se
proponen cinco fuerzas impulsoras y seis lineas es-
tratégicas las cuales se traducen en siete programas
insignia. Primero, las fuerzas impulsoras se enfocan
en mayor inversion, administracion eficiente, concer-
tacion social, participacion de la sociedad y evalua-
cién de resultados. Segundo, las lineas estratégicas
que dan paso a los programas son: a) acceso y per-
manencia en el sistema educativo; b) disefio curricu-
lar pertinente; c) dignificacion del magisterio; d) for-
talecimiento de la gestion institucional; e) formacién
permanente para jovenes y adultos; f) fortalecimiento
de la educacion superior; g) fortalecer la investiga-
cién, ciencia y tecnologia. No obstante, el Plan So-
cial Educativo 2009-2014 también debe ser valorado

en cuanto a su correspondencia con la Constitucion
Politica y la formacion de los ciudadanos.

En primer lugar, no estd claro como este proyecto
pretende formar la capacidad critica de los ciudada-
nos a partir de sus lineas estratégicas y los programas
propuestos. Aunque una de sus lineas estratégicas
propone disefiar un curriculo pertinente, las accio-
nes propuestas son generales, en el orden de revisar
y actualizar el curriculo existente, crear materiales
didacticos, dar asesoria pedagdgica, etc. sin acla-
rar la pertinencia a la cual se hace referencia y sin
precisar como el curriculo respondera al desarrollo
de capacidades, la promocion de valores humanos
o la formacién ciudadana. Ademds, aunque en otra
linea estratégica se propone la formacién perma-
nente de jovenes y adultos, las acciones estratégicas
propuestas se enfocan solo en la alfabetizacion y la
preparacion para el trabajo. Sin embargo, llama la
atencion que sea desde la linea estratégica de inves-
tigacion, ciencia y tecnologia que se pretenda mejo-
rar la educacion al dotar de computadoras portatiles
a estudiantes y docentes. Segln se declara, esta es
“una accion particularmente importante, y que po-
dria significar el necesario salto de calidad en nuestro
sistema educativo, en cuanto al rediseno en el aula
y la modernizacion pedagogica...que puede permi-
tir mejorar las condiciones de aprendizaje” (MINED,
2009, p. 55).

No se podria estar en mayor desacuerdo con dicha
proposicion. Mejorar la educacién no se puede ga-
rantizar por el hecho de equipar estudiantes y aulas
con computadoras cuando aulin existen carencias de
infraestructura apropiada para ello y capacidad pe-
dagdgica para un uso pertinente de la tecnologia.
Supeditar el mejoramiento de la educacion al uso
de la tecnologia podria ser enganoso, especialmen-
te cuando se propone formar a los profesores en el
uso de las computadoras, pero no se aclara cémo
se usaran para lograr fortalecer los derechos huma-
nos y la formacién de ciudadanos. Si bien es cier-
to que las computadoras facilitan el acceso a mas
informacion, ello no se traduce necesariamente en
el fortalecimiento de los derechos humanos v la for-
macion de ciudadanos criticos y activos, sin mejorar
la capacidad didactica-pedagogica de los docentes.
Antes de equipar con tecnologias a las escuelas se
requiere capacidad didactica y claridad pedagogica,
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que superen concepciones y practicas tradicionales
del actual sistema educativo.

En segundo lugar, ninguno de los programas insig-
nias en el Plan Social Educativo parece atender de
forma directa el tema de la capacidad critica ni la
formacién de ciudadanos. Por ejemplo, los progra-
mas de alimentacién escolar, educacién inclusiva y
dotacién de uniformes y dtiles escolares, siguen la
linea de una politica subsidiaria cuyo objetivo es
atraer estudiantes y mantenerlos dentro del sistema
educativo. El programa de alfabetizacién por su lado,
tiene como propésito reducir el analfabetismo como
condicién para insertarse en el desarrollo social,
econémico y politico. Los programas “Educacion
inicial”, “Dignificacion del Magisterio” y “Desarrollo
Profesional” buscan mejorar las condiciones sala-
riales, laborales y profesionales de los docentes. Por
dltimo, el programa “Infraestructura escolar” tiene
como fin la reparacién y dotacién de equipo a los
centros escolares.

Si bien es cierto que todos estos programas se
caracterizan por la buena intenciéon de mejorar las
condiciones de la educacion en El Salvador, también
es cierto que ninguno de ellos podria traducirse de
manera directa en una educacién capaz de formar
ciudadanos criticos y activos. Haria falta un progra-
ma insignia que haga explicito los procedimientos
mediante los cuales se garantice el derecho a la edu-
cacion y en particular, el derecho a una educacion
transformadora, acorde con lo que la Constitucion
Politica de El Salvador demanda.

A pesar de todas las acciones que ambos planes
educativos han impulsado en la dltima década, “El
Salvador no ha conseguido construir una escuela pu-
blica de calidad que proporcione las bases para que
las personas sean agentes de su propio desarrollo”
(PNUD, 2013a, p. 138). Se identifican al menos tres
obstaculos para lograr una educacion transformado-
ra: la falta de una vision de pais, la poca inversion en
la educacion de los salvadorenos y una educacién
que no responde a los fines de la educacién salva-
dorena.

6. OBSTACULOS PARA UNA EDUCACION
TRANSFORMADORA

Conviene reformular en una pregunta la declara-
cién con la cual se inici6 este articulo: jpor qué El
Salvador no ha conseguido brindar una educacion
capaz de proporcionar las bases para que las perso-
nas se vuelvan agentes de transformacién social y
den respuestas a la situacioén de violencia e insegu-
ridad que vive el pais? Aqui se identifican tres obsta-
culos:

a. El primero es la ausencia de una politica educa-
tiva que corresponda a una visién de pais. Pa-
rece que el interés de cada gobierno por crear
sus propios programas de educacién no ha per-
mitido alcanzar acuerdos que construyan una
vision a largo plazo en cuanto a educacion.
Algo de esto ya ha sido apuntado por el PNUD
al sefialar que, dado que las politicas educati-
vas cambian con cada gobierno, “esto evita que
se vean los frutos de los diferentes planes cuyos
fines se traslapan y sus resultados se vuelven in-
visibles” (2013a, p. 143). Entonces, a menos que
haya acuerdos sobre el ciudadano que se pre-
tende formar para el tipo de sociedad deseada,
asi como un compromiso para impulsar planes y
politicas educativas de largo plazo, cada gobier-
no seguird implementando sus propias marcas y
respondiendo mas a intereses sectoriales, ideo-
l6gicos o partidarios que a los fines de la educa-
cion de El Salvador.

b. El segundo obsticulo tiene que ver con la escasa
inversion en la educacion de los salvadorefos.
En Latinoamérica, El Salvador es de los paises
que histéricamente se han caracterizado por
invertir muy poco en la educacién de su pueblo.
El diagndstico del PNUD (2013b) sefiala que,
entre 1906 y 1950, la inversion en educacion y
en salud (ambos rubros unidos) apenas fue del
13.6%, pero otras instancias como seguridad y
defensa gozaban del 23.8%. Durante los afnos
1950 y 1979, la inversién en educacioén y salud
subi6 al 35.6%, pero la posterior guerra civil
durante la década de los ochentas, nuevamente
bajo, esta vez al 26.9%, mientras que el ejército
armado recibia el 23.6% del gasto publico.
No fue sino hasta el periodo de 1990 al 2012
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que, tanto educaciéon como salud, tuvieron una
inversion total del 32%. Aunque ello represent6
una recuperacion de la inversion en la educacion,
ese monto todavia era menor que la asignacion
hecha mas de dos décadas atras, y mucho menor
de la que se necesitaria para mejorar el nivel de
educacion de los salvadorefos.

Evidentemente, la tendencia de la inversion en
educacioén en los Gltimos afnos no ha sido al in-
cremento. Las estadisticas muestran que solo en
el 2009, tal porcentaje subi6 a 3.7%, pero luego
ha disminuido. Mientras otros paises como Costa
Rica y Cuba han invertido en educacién arriba
del 6% y del 13% del PIB respectivamente (Ban-
co Mundial, 2014; UNESCQO, 2013), en El Sal-
vador hay una reduccién: 3.5% en 2010, 3.4%
en 2011, 3.0% en 2012 y 3.4% en 2013 (ERCA,
2014; Ministerio de Hacienda, 2012; Transpa-
rencia Fiscal, s.f.). Ademas, ERCA (2014) afirma
que lo invertido en educacién por cada salvado-
refo ronda los $100 en promedio desde el 2004
hasta el 2012. Esa cifra es claramente baja en la
region centroamericana comparada con Costa
Rica, que ha invertido $422 en promedio por
persona del 2004 al 2012 y que para este Gltimo
afo dedicé casi $700 por persona (el mas alto en
Centroamérica). Estos nimeros demuestran que
el dinero destinado para la educacién de los sal-
vadorenos estd muy por debajo del promedio en
la region (5.2%) y muy alejado de lo recomenda-
do por la UNESCO, que ronda el 7% y 8% del
PIB (PNUD, 2013b).

Sin duda, el gobierno salvadorefio podria au-
mentar esas cifras y mejorar asi, la educacion.
Por ejemplo, en lugar de asignar fondos publi-
cos a un Ministerio de la Defensa Nacional, que
no representa una contribucion para mejorar los
problemas sociales del pais ($148.4 millones
equivalente al 0.6% del PIB en el 2015), podria
utilizarlos para atender los males crénicos en el
sistema educativo, tales como analfabetismo, ac-
ceso limitado, desercion escolar y falta de prepa-
racion docente.

El tercer obstaculo para alcanzar una educacién
de calidad deriva de los planes educativos guber-
namentales, que han estado orientados por fina-

lidades distintas a las planteadas en los articulos
55y 56 de la Constitucién Politica de El Salva-
dor. Al revisar los dos programas de educacion,
se puede identificar que el primero se fundamen-
ta en una idea de educacion para la competitivi-
dad, mientras el segundo concibe la calidad de
la educacién a partir de la formacién técnica y
tecnologia. En el primer caso -educacion para la
competitividad- su objetivo era lograr una edu-
cacién no solo para ocupar puestos elevados en
el ranking del indice de desarrollo humano, sino
también para alcanzar un alto y sostenido creci-
miento econémico. Si bien las lineas estratégicas
en este plan se enfocaron en el acceso, la com-
petitividad, la productividad, la eficiencia y la
efectividad, ninguna abordaba de forma particu-
lar la formacion de ciudadanos criticos y activos
que promuevan valores humanos tales como el
respeto a la vida, la tolerancia y la convivencia.

En cuanto al segundo plan de educacién, aunque
en el discurso se menciona el deseo de ofrecer una
educacién transformadora, que forme ciudadanos
con juicio critico, no se declara cémo se lograran a
partir de sus lineas estratégicas. Como se mencion6
antes, en este plan educativo la calidad esta en fun-
cion de la dotacién de computadoras portatiles a es-
tudiantes y docentes. Sin embargo, como se apuntd
antes, mejorar la educacién no se puede garantizar
por este tipo de acciones cuando atin existen caren-
cias de infraestructura apropiada para ello vy, sobre
todo, falta de capacidad pedagdgica para un uso per-
tinente de la tecnologia. Sin la preparacion docente
apropiada y sin la formacién didactico-metodolégica
y claridad pedagogica, la tecnologia no ayuda a res-
ponder a los problemas de convivencia que actual-
mente enfrenta la sociedad salvadorena. Mejorar la
educacion requiere invertir no solo en infraestructura
y tecnologia, sino también en la profesionalizacion
de los educadores, pues la ensefianza y el aprendi-
zaje estan en funcion directa de quienes la llevan a
cabo en las aulas.

El Salvador no logrard que sus ciudadanos sean
capaces de realizar cambios en las condiciones y
problemas sociales actuales a partir de acciones y
programas orientados Gnicamente por la competiti-
vidad o la actualizacién tecnolégica. No basta con
pretender que los estudiantes se constituyan en mano
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de obra calificada, cuya utilidad sea estar al servicio
del mercado. Tampoco es suficiente con el simple
hecho de dar computadoras a todos los estudiantes
y profesores. Estas acciones, aunque necesarias, son
insuficientes para una educacién orientada a la for-
macion de ciudadanos criticos y activos e incapaces,
por si solas, de alcanzar los fines de la educacion
planteados en la Constitucion Politica de El Salvador.

CONCLUSION

La Constitucion Politica de El Salvador, en su arti-
culo 55, establece que la finalidad de la educacion
es crear las condiciones para que esta sociedad pue-
da vivir en paz y en armonia. El propésito declara-
do demanda el desarrollo integral de la persona y la
construccion de una sociedad participativa, justa y
humana a partir de la promocién de los derechos hu-
manos y el combate a la violencia, el odio y la intole-
rancia. Ademads, el articulo 56 obliga a formar ciuda-
danos de beneficio para la sociedad salvadorefia. Sin
embargo, para ambos casos, la realidad educativa
demuestra que la educacién salvadorefa permanece
alejada de estas declaraciones constitucionales.

A pesar de que dicha finalidad se ha retomado en
los discursos que emanan de los diversos agentes e
instituciones educativas, no se ha logrado pasar del
ambito simbdlico a la intervencién concreta. Ejem-
plo de esto es la grave situacion de violencia e in-
seguridad que actualmente imperan en la sociedad
salvadorefia, y que avanzan aceleradamente sin que
la educacion haya podido contribuir de forma cer-
tera ni dar una respuesta pertinente ante dicho pro-
blema. Y aunque es cierto que no se podria esperar
que la educacion resuelva todos los problemas de
la sociedad salvadorena, también es cierto que ga-
rantizar el derecho a una educacién transformadora
puede contribuir con la solucién ante situaciones de
violencia, intolerancia y desigualdad social. No obs-
tante, tal derecho se ve obstaculizado tanto por un
bajo acceso al sistema educativo, alta desercion es-
colar, analfabetismo de buena parte de la poblacién
y limitada preparacién docente, como por la baja
inversion en la educacion vy la falta de una vision de
pais que apueste de forma decidida por invertir en
la formacion de sus ciudadanos. Esto ha ocasiona-
do que los planes educativos gubernamentales sean
orientados por propésitos diferentes a lo establecido

por la Constitucion Politica, es decir, hacia la compe-
titividad laboral o la actualizaciéon tecnolégica, por
delante de la formacién de ciudadanos capaces de
transformar su entorno y dar respuestas a los proble-
mas sociales.

Sentar las bases para que los salvadorefos se con-
viertan en ciudadanos capaces de cambiar su entorno
social requiere revalorar la finalidad de la educacion
salvadorena y garantizar una educacién transforma-
dora. Por una parte, el ciudadano util que la Cons-
titucion Politica de El Salvador demanda, debe ser
critico y activo. Es decir, con capacidad de cuestionar
el orden social existente para orientar sus decisiones,
actuar en favor de la convivencia y la diversidad y
rechazar la violencia y exclusion, presentes en la so-
ciedad salvadorefia actual.

Por otra parte, lograr ese ciudadano no serd posi-
ble a menos que las politicas educativas estén orien-
tadas a garantizar una educacién transformadora.
Dicha accién educativa transformadora tiene como
idea subyacente que para la formacién de ciudada-
nos criticos y activos es imprescindible que los es-
tudiantes tengan oportunidades para desarrollar el
pensamiento critico, el cual, valga anotar, resulta un
componente indispensable para una educacién que
tenga como finalidad la transformacion de la socie-
dad mediante la experiencia significativa y el sentido
de responsabilidad.

Si se desea formar un ciudadano critico ha de ejer-
citarse el andlisis social estructural, el razonamiento
independiente, el desarrollo de conciencia critica y
el examen de las relaciones, el comportamiento de
los individuos y de las estructuras que configuran la
injusta desigualdad social y exclusion que dan origen
a muchos de los problemas sociales que la poblacién
salvadorena actualmente enfrenta, como la violencia
e inseguridad.

Por dltimo, la formacion de un ciudadano activo
parte de la comprensién y del reconocimiento del
derecho que cada estudiante tiene para expresarse
en experiencias participativas de aprendizaje carac-
terizadas por el respeto y el trato horizontal. Lo an-
terior es condicién para que, mediante la reflexion y
el andlisis critico, los estudiantes orienten la toma de
decision y la actuacion que favorezca la convivencia,
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la aceptacion de la diversidad cultural, el respeto al
medioambiente asi como el rechazo a las diferentes
formas de violencia y exclusion que ellos enfrentan.
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Abstract

The present article describes how “Common Core en Espanol” (CC-E) standards can be
employed as didactic resources for facilitating the development of teaching-specific (pro-
fessional) Spanish competencies in bilingual teacher education. After describing the U.S.
context of CC-E, and addressing the language and metalinguistic demands these new
standards denote for K-12 students and teachers, the author provides a description of a
content-based and task-based instructional activity implemented in a bilingual teacher edu-
cation course he designed and facilitated. The activity served to develop future bilingual
teachers’ metalinguistic knowledge (difference between the Spanish “diptongo” and “hiato”)
and functional teaching-specific Spanish competencies (explanation of the main differen-
ces between the metalinguistic concepts outlined). The article then focuses on the analysis
of a written student response resulting from the activity. It concludes by outlining curricular
and pedagogical implications for developing professional Spanish competencies in bilin-
gual teacher education within a U.S. context.

Resumen

CONOCIMIENTO METALINGUISTICO EN JUEGO: USO DEL NUCLEO coMlJN EN
ESPANOL PARA DESARROLLAR COMPETENCIAS DIDACTICAS ESPECIFICAS
EN LA EDUCACION DE PROFESORES BILINGUES EN ESTADOS UNIDOS DE
AMERICA

El presente articulo describe como los estandares del “Nucleo Comun en Espafiol” (CC.E,
sigla en espanol) se pueden utilizar como recursos didacticos para facilitar el desarrollo de
competencias (profesionales) didacticas especificas en espanol en la educacién didacti-
ca bilinglie Después de describir el contexto del CC-E en Estados Unidos y resenar las
exigencias linglisticas y metalinguisticas que estos nuevos estandares denotan para los
estudiantes y profesores de primaria (K-12), el autor brinda una descripcion de una activi-
dad instruccional basada en tareas (Task-based) y basada en contenidos (content-based)
implementada en un curso bilinglie para docentes que él disefi¢ y condujo. La actividad
sirvi6 para desarrollar el conocimiento metalingtistico de futuros profesores bilinglies (la
diferencia entre el diptongo y el hiato en espafiol) y las competencias funcionales especifi-
cas para la didactica (explicacion de las principales diferencias entre los conceptos meta-
linguisticos presentados). El articulo luego se enfoca en el analisis de respuesta escrita de
parte de los estudiantes como resultado de la actividad. Se concluye con la resefa de las
implicaciones curriculares y pedagoégicas para desarrollar competencias profesionales en
espanol para la educacion de profesores bilingties en el contexto de los Estados Unidos.
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Language is a critical and pervasive com-
ponent of pedagogical practice.

Every aspect of a teacher’s work —

from establishing the social and dis-
ciplinary climate of the classroom

to communicating the intricate de-

tails of complex concepts —

relies on the effective use of language.

—Mariage et al., 2000'

The need to design and implement professionally
relevant courses geared toward developing future
bilingual teachers” teaching-specific Spanish compe-
tencies—the language and discourse skills required to
teach in Spanish across the content areas in K-12 bi-
lingual schools (Aquino-Sterling, forthcoming; Aqui-
no-Sterling & Rodriguez-Valls, forthcoming)—is one
of the more pressing issues affecting bilingual teacher
education in the United States.” As leading scholars in
the field attest, “[wlhile many certified bilingual edu-
cation teachers are perfectly fluent in all modalities of
the Spanish language, a fair number express a sense
of tentativeness about being able to deliver instruc-
tion across the curriculum in Spanish, and some lack
specific skills to do so” (Guerrero & Valadez, 2011, p.
59). Brecht (2002) sheds light on some of the causes
of these dynamics when he writes:

“[i]n English-speaking countries like the United
States, the study of languages other than English
(LOTEs) does not occupy a central place in the
educational system [...]. The education system in
the United States often struggles simply to justify
and then provide instruction in LOTEs since the
need for such competence is less obvious to U.S.
educational policy makers and to the general ci-
tizenry in light of the perceived status of English
around the world” (p. xi). (p. xi).

Yet, due to the steady increase in the number of bi-
lingual schools in the nation (McKay Wilson, 2011),
and as a way to continue to improve bilingual teacher
education practices, it is vital that these programs
continue to work to reverse this troubling trend. An
important strategy identified in this endeavor is for re-
search in the field to shift from “trying to understand
why so many bilingual education teachers are poorly
prepared to teach across the curriculum in Spanish”

(Guerrero, 2003, p. 160) to inquiry into curricular
and pedagogical practices being employed for mee-
ting the general and the teaching-specific (professio-
nal) language needs of prospective K-12 bilingual
teachers, including their teaching-specific or profes-
sional English competencies, an important issue not
addressed in this article.

From a reflective practitioner standpoint (Shon,
1984), and as a response to the need to provide
examples of effective practices being implemented
in the field of bilingual teacher education for deve-
loping teaching-specific language competencies—
what | also refer to as “pedagogical Spanish” (Aqui-
no-Sterling, forthcoming)—in this article | provide a
description of an instructional activity implemented
in a Foundations of Biliteracy course | facilitated for
a group of pre-service K-12 bilingual teachers. This
professionally relevant activity was aimed at deve-
loping the metalinguistic knowledge (the difference
between the Spanish “diptongo” and “hiato,” in this
particular case) and the functional teaching-specific
Spanish competencies required for performing a si-
mulated (yet realistic) pedagogical task: that of ex-
plaining the main differences between the metalin-
guistic concepts addressed above to an imaginary 5™
grade bilingual student | named Sofia.? In particular,
| focus on how | employed a 5" grade metalinguistic
knowledge standard in Common Core en Espaiiol
(CC-E), and content/task-based language instruction
strategies, as resources for designing and implemen-
ting the activity. After describing the context of CC-E,
and briefly examining the language demands CC-E
exemplifies for both students and their teachers, |
engage in the analysis of a prospective bilingual
teacher’s response to the professionally relevant role
assigned. | then assess the value of the activity and
conclude by outlining curricular and pedagogical
implications for developing teaching-specific or pro-
fessional Spanish competencies in bilingual teacher
education within a U.S. context.

COMMON CORE EN ESPANOL: LANGUAGE
DEMANDS FOR STUDENTS AND TEACHERS

Along with accountability and high-stakes testing,
standards-based reform represents one of the
hallmark strategies for improving public education
in the United States (Author, 2009). The development
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of Common Core State Standards (CCSS) is the most
recent effort to establish high-quality mathematics
and English language arts standards to ensure all
students in the U.S. graduate from high school with
the skills, knowledge and critical orientations needed
to succeed in college, career and life (Common Core
Initiative, 2014).

Given the commitment to provide leadership, assis-
tance, and resources designated to help emergent bi-
lingual children in K-12 schools access an education
that meets CCSS standards, the Council of Chief State
School Officers (CCSSO), the California Department
of Education (CDE), and the San Diego County Offi-
ce of Education (SDCOE) embarked on the Common
Core Translation Project. The rationale for translating
the CCSS into Spanish is explained in the project’s
website as follows: “As we prepare to build capaci-
ty to implement the new California Common Core
Standards (CCCS), stakeholders have identified the
need for the translation and linguistic augmentation
of the California Common Core ELA/Literacy Stan-
dards and Math Standards to Spanish. This translated
and linguistically augmented version of the CCSS is
important because it establishes a guide for equitable
assessment and curriculum development.”*

Aligned with  Common Core State Standards
(CCSS), Common Core en Espanol (CC-E) focuses
on three interrelated language areas: (1) language as
a key contributor to the requirements in all subject
areas; (2) the development of communicative and
academic language skills within Spanish Language
Arts (SLA) and across subject areas; and (3) knowledge
of language, linguistic conventions, and vocabulary
acquisition (van Lier & Walqui, 2012, p. 2). In addi-
tion, CC-E shares the academic language demands of
CCSS in that in order to meet the standards, students
and teachers are required to (1) reason abstractly and
quantitatively; (2) construct viable arguments and cri-
tique the reasoning of others; (3) construct explana-
tions and design solutions; (4) engage in argument
from evidence; and (5) ask questions and define pro-
blems (O’Hara, Pritchard, & Zwiers, 2012). The CC-E
academic language demands described above provi-
de bilingual teacher education programs in the Uni-
ted States with a clear understanding of some of the
language tasks and functions K-12 students and tea-
chers are required to perform to meet the new stan-

dards. As | demonstrate in this article, CC-E served as
an indispensable and relevant resource for facilitating
the teaching and learning of content-area knowledge
and teaching-specific language competencies in the
course | implemented.

THE CC-E SLA/LITERACY STANDARD GUIDING
THE ACTIVITY

As indicated in Figure 1, CC-E standards differ from
CCSS in that these include “Linguistic Augmentation”
or “Adaptacion lingtistica” sections meant to accou-
nt for the orthographic and grammatical idiosyncra-
sies particular to the Spanish language. When transla-
ting the CCSS Grade Five Reading Standards into the
CC-E Quinto Grado Estandares de Lectura, translators
found the need to augment the Spanish version with
a section on “La acentuacion.” As we read, the CCSS
5" grade reading standards were mainly “[...] di-
rected toward fostering students’” understanding and
working knowledge of concepts of print, the alpha-
betic principle, and other basic conventions of the
English writing system [...],” while the CC-E estan-
dares de lectura (5to grado) were mainly “dirigidos a
ayudar a los estudiantes a fomentar la comprension
y el conocimiento de los conceptos de lo impreso,
el principio alfabético y otras normativas basicas del
sistema de la escritura en espafol”.

The 5™ grade Spanish Language Arts CC-E standard
that served as the basis for the design of the teaching-
specific Spanish activity here presented, Reconocen
cuando una vocal fuerte (a, e, 0) y una vocal débil
(i, u) o dos vocales débiles forman hiato y no dip-
tongo (Figure 1), addressed the following two CCSS/
CCS-E language areas identified in van Lier & Walqui
(2012): (1) “the development of communicative and
academic language skills within Spanish Langua-
ge Arts [...]” and (2) “knowledge of language [and]
linguistic conventions [...].” As such, the teaching-
specific Spanish activity implemented in the course
was contextualized based on the actual content and
language exigencies of the CC-E SLA/Literacy stan-
dard 5" grade students and teachers are required to
meet per CC-E standards. In this sense the activity,
framed from a Spanish—for-specific-purpose orienta-
tion—"[a] distinctive approach to [Spanish] language
education based on identification of specific langua-
ge features, discourse practices, and communicative
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Common Core State Standards (CCSS)

Common Core en Espaiiol (CC-E)

Grade Five Reading Standards:
Foundational Skills

Quinto Grado Estandares de Lectura:
Destrezas Fundamentales

Adaptacion Lingiiistica: “La Acentuacion”
c. Usan correctamente el acento escrito de acu-
erdo con el acento tonico en palabras al nivel de
grado aplicando un analisis sistematico:
1. Cuentan el nimero de silabas.
2. Nombran la silaba que lleva el énfasis
(Gltima, pendltima, antepentltima).
3. Categorizan la palabra segin su acento
tonico (aguda, grave, esdrijula,
sobreesdrijula).
4. Determinan el sonido o la letra en que
termina la palabra (vocal, consonante, /n/
o /s/).
5. Escriben el acento ortogréfico si es
necesario.
6. Justifican la acentuacién de palabras de
acuerdo a las reglas ortograficas.
d. Reconocen cuando una vocal fuerte (a, e, 0)
y una vocal débil (i, u) o dos vocales débiles for-
man hiato y no diptongo. Ponen correctamente
el acento escrito sobre la vocal en la que cae el
acento ténico de acuerdo con su significado en
contexto (hacia/hacia, sabia /sabia, rio/rio).

Figure 1: CC-E SLA/Literacy Standards

skills of target groups, and on teaching practices that
recognize the particular subject matter-needs and
expertise of learners” (Hyland, 2009, p. 201)—can
be said to be realistic and professionally relevant.
The goal was for future bilingual teachers to become
acquainted with the 5" grade CC-E Spanish Langua-
ge Arts/Literacy standard here included in order for
them to acquire the knowledge and language skills
required for helping their future (5" grade) students
meet the standard. As such, our class served as a con-
tent and language lab where future bilingual teachers
performed language functions while at the same time
drawing on content knowledge learned for a speci-
fic and professional purpose and beyond the senten-
ce level of language performance (Aquino-Sterling,
2014). The next section describes the language tea-
ching strategies employed to facilitate the performan-
ce of this task.

CBI AND TBI AS PROFESSIONALLY RELEVANT
LANGUAGE INSTRUCTION STRATEGIES

Language as a form of human action (van Lier &
Walqui, 2012) is an approach that considers langua-
ge beyond its formal (e.g., grammatical/orthographic
rules, sentence structure, parts of speech, word for-
mation) and functional properties (e.g., describe, ex-
plain, question, formulate an opinion, make requests,
make claims, etc.) in order to emphasize the use of
language for specific purposes (e.g., carry out a pro-
ject, conduct a negotiation, or facilitate the learning
of metalinguistic concepts within a 5" grade clas-
sroom setting). As further indicated in van Lier & Wal-
qui (2012, p. 4), “in a classroom context, an action-
based perspective means that [students] engage in
meaningful activities (projects, presentations, inves-
tigations) that engage their interest and that encoura-
ge language growth through perception, interaction,
planning, research, discussion, and co-construction
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of academic products of various kinds.” As exempli-
fied in the activity here described, this basic principle
is applicable not only to emergent bilingual students
in K-12 classrooms, but also to future K-12 bilingual
teachers acquiring teaching-specific forms of Spa-
nish within bilingual teacher preparation contexts. In
engaging in the activity | implemented, my students
were able to carry out an interesting and meaningful
project designed for them to accomplish a specific
and professionally relevant task (explaining the diffe-
rence between the Spanish diptongo and hiato to an
imaginary 5" grade bilingual student).

Content-Based Instruction (CBI) (Met, 1999) and
Task-Based Instruction (TBI) (Ellis, 2003) are in useful
alignment with an “action-based” perspective on lan-
guage development. CBI and TBI served as relevant
approaches for designing the activity and facilitating
the development of teaching-specific Spanish com-
petencies in the course. The main principles of CBI
relevant to the activity pertained to (a) an emphasis
on the teaching and learning of language and content
simultaneously; (b) the use of authentic didactic ma-
terials relevant to the professional needs of pre-ser-
vice bilingual teachers; and (c) the evaluation of the
content-knowledge and language use of future tea-
chers (Larsen-Freeman & Anderson, 2011). TBI prin-
ciples pertained to (a) a concern for engaging future
bilingual teachers in the performance of a meanin-
gful and [realistic/professionally relevant] communi-
cative task; (b) the identification of task outcomes that
were clear and that could be assessed; and (3) the
need to increase the motivation of future teachers by
engaging them in tasks that prepared them for their
future careers as bilingual teachers (Larsen-Freeman
& Anderson, 2011).

COURSE OBJECTIVES AND STUDENTS’
LINGUISTIC PROFILES

Foundations of Biliteracy is a pre-requisite course
for students seeking a K-12 bilingual teaching cer-
tification from the State of California and offered at
a Hispanic-serving university located near the U.S.-
Mexico (Tijuana) border. The course had two inte-
rrelated objectives: (a) to familiarize future bilingual
teachers with contemporary theories informing the
practice of biliteracy development in K-12 bilingual
schools while, simultaneously, (b) developing their
general and teaching-specific Spanish competencies
and metalinguistic knowledge. See Figure 2 for a de-
tailed list of course requirements.

Per survey results, students registered in the course
(n=45) exhibited three distinct linguistic identities:
(a) native speakers of Spanish living and studying in
the U.S. and generally born and raised in Mexico
(26 or 58%); (b) heritage speakers of Spanish —
students raised in homes where Spanish is spoken
and who are to some degree bilingual in English and
Spanish (see Valdés, 2001)— generally of Mexican
descent (6 or 13%); and (c) Spanish as a Second
Language (L2) speakers born and raised in the U.S.
and generally of European descent (13 or 29%). In
order to obtain a sense of students’ self-estimated
oral Spanish proficiency, where asked to respond if
they “strongly disagreed, disagreed, neither agreed
nor disagreed, agreed, or strongly agreed” with
the following two statements: (a) | am able to use
Spanish for instructional purposes, and (b) | have a
strong knowledge of Spanish grammar that enables
me to explain grammatical concepts to students.
Both of these statements are relevant to the teaching-
specific Spanish activity designed and implemented

Diagnostic Language Assessments: n/a
Speaking, Reading, Writing, Grammar/Orthography.

Attendance and Active/Informed Participation. 10%
Metalinguistic Awareness Quizzes (2 x 5 = 10). 10%
Teaching-Specific or Pedagogical Spanish Activities. 20%
Field Experience Reflective Journal Entries (4 x 5 = 20%). 20%
Formal Oral Presentation on Field Experience. 10%
Comprehensive Final Exam (Content, Pedagogical Spanish, 30%

and Metalinguistic Awareness).

Figure 2: Course Requirements
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"

in the course. For statement “a” (ability to use
Spanish for instructional purposes) results indicated
1 student (2%) indicated s/he strongly disagreed, 2
(4%) indicated they disagreed; 5 (11%) were neutral
(neither agreed nor disagreed), 17 (37%) agreed, and
20 (44%) strongly agreed. With regard to statement
“b” (knowledge of Spanish grammar for explaining
grammatical concepts to students), results indicated
one student (2%) strongly disagreed, while 16 (35%)
disagreed, 10 (22%) were neutral, 12 (26%) agreed,
and 6 (13%) strongly agreed.

What these self-estimation results indicate is that
81% of students across linguistic identities and eth-
nicities believed they could use Spanish for instruc-
tional purposes; however, only 37% indicated they
had a strong enough knowledge of grammar to
enable them to explain grammatical concepts to stu-
dents, and 22% were neutral. The discrepancy here
was useful in addressing these issues with course
participants and validating the need to implement a

teaching-specific Spanish content/task-based activity
geared toward facilitating the teaching and learning
of metalinguistic content knowledge (classification
of words, syllabic division, and distinction between
el diptongo and el hiato) and the language structures
and vocabulary needed to perform a task relevant to
their future work as teachers and required by Com-
mon Core en Espanol standards (Figure 1).

TEACHING-SPECIFIC SPANISH: EXPLANATION
OF METALINGUISTIC CONCEPTS DISTINCTIONS

The implemented activity assisted students in
acquiring a strong foundation in basic Spanish gram-
mar/orthography and facilitated their performance of
a professionally relevant task originating in a 5" grade
Common Core en Espaiiol standard (as indicated in
Figure 1). The task aimed at explaining the difference
between two of the metalinguistic concepts learned
in the course (el diptongo and el hiato) to an imagi-
nary 5" grade student | named Sofia. The explanation

Instructions

Sofia’s Request

Soffa, una de sus estudiantes de 5° curso le ex-
pone el siguiente escenario con relacion a la tarea
que Ud. le asign6. Formule una respuesta adec-
uada para ayudar a Sofia a cumplir con los de-
beres de la clase. Ademas, use por lo menos un
ejemplo que ilustre cada concepto que menciona
Sofia (diptongo, hiato) y use dos ejemplos para il-
ustrar cudndo o no dos vocales se convierten en
dos silabas.

OJO: Antes de empezar a formular su interven-
cién, familiaricese con los criterios que aparecen
en la grilla de autoevaluacion de la informativa.

Sofia:

Querida maestra-o: Ayer no pude hacer mi tarea
porque no comprendo muy bien cual es la distin-
cion entre un “diptongo” y un “hiato”. Ademads,
no entiendo como dividir las palabras en silabas.
Por ejemplo, no entiendo muy bien si la palabra
“galeria” tiene tres o cuatro silabas. sPodria Ud.
por favor explicarme esto para entonces poder
hacer mi tarea?

Sofia, one of your fifth grade students gives you
the following scenario related to the homework
you assigned. Formulate an adequate response to
help Sofia complete “her class assignment. Fur-
thermore, use at least one example to illustrate
each concept that Sofia mentions (diphthong, hia-
tus) and use two examples to illustrate whether
two vowels become two syllables or not.

Before you begin to formulate your response, fa-
miliarize yourself with the self-evaluation criteria
found in the rubric.

Sofia:

Dear Mrs. [XXXX]: | could not do my homework
yesterday because | don’t understand clearly the
difference between a “diphthong” and a “hiatus.”
Plus, | don’t understand how to separate words in
syllables. For example, | cannot figure out if the
word “galeria” (gallery) has three or four syllables.
Could you please explain this to me so that | can
do my homework?

Figure 3: Activity Instructions
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of the main distinctions between these concepts was
the culminating activity of a two-week long lesson |
conducted on key grammatical/orthographic aspects
of the Spanish language. As | taught the formal Spa-
nish grammar/orthography lessons, students knew
they were learning the content in order to perform
the task of explaining what they learned to an ima-
ginary 5" grade student. Prior to engaging in the les-
son, | provided instructions the teaching-specific task
students would need to complete via the following
prompt (Figure 3):

Students were also asked to become familiar with
the self-evaluation criteria (content and language)
provided in the rubric below (Figure 4):

After discussing the content and relevance of
Sofia’s inquiry, students proceeded to discuss pos-
sible explanations with classmates and then to for-
mulate an adequate written response. As a class, we
then focused on a discussion of specialized concepts
and discourse structures/styles required for providing
a formal spoken response to Sofia. Students then edi-
ted their written responses based on our discussion
and then recorded their explanations orally. The sig-
nificance of this activity for developing teaching-spe-
cific Spanish competencies pertains as much to the
learning of orthographic/grammatical concepts and
their distinctions, as to the opportunity given to pros-
pective K-12 bilingual teachers to learn language and
discourse structures and styles required for defining
and explaining the difference between concepts in

professionally relevant ways or by using specialized
vocabulary in ways that make the content compre-
hensible to 5" grade students (exemplified by Sofia)
and using discourse forms and styles that help futu-
re teachers formulate an explanation that takes into
consideration particular ways with words relevant
to the task. This type of language development and
practice is not generally provided in regular Spanish
grammar/orthographic courses. However, the practi-
ce of defining concepts and explaining their differen-
ces relevant to a particular K-12 context is crucial to
the professionally relevant formation of future bilin-
gual teachers. Through this activity, teachers become
conscious of what they know as well as conscious of
the language/discourse tools at their disposal to make
content comprehensible to students. When teachers
are given opportunities to take into consideration the
content, form, and style employed while performing
professionally relevant language tasks, they come to
a closer understanding of the role language plays in
their professionalization. In learning how to employ
language/discourse in pedagogically sound ways
within the Spanish classroom context (learning what
to say, how, to whom, and when) future K-12 bilin-
gual teachers acquire a competitive advantage.

FUTURE BILINGUAL TEACHER:
“LA MAESTRA MELISSA”

Although the objectives of this article are to (1)
describe the curricular orientations and language
strategies that led me to design and implement a

Criterios de (auto)evaluacion

1. Exhibe dominio de conocimientos
metalinglistico acerca de la distincion
entre los conceptos de diptongo e hia-
to (manejo de contenidos).

Comentarios:

2. Explica la distincién de forma clara
y precisa, empleando estructuras gram-
aticales y vocabulario adecuados y ori-
entados a una estudiante de 5to grado
(manejo de la lengua para fines espe-
cificos).

Comentarios:

Excelente

Muy bien Bien Satisfactorio

Figure 4: Criterios de (auto) evaluacion
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teaching-specific Spanish activity in a bilingual tea-
cher education, (2) provide an example and analysis
of a student response to the activity, and (3) identify
implications for pedagogical practice (and not to pro-
vide comparisons between the educational and lin-
guistic profiles of future bilingual teachers and their
language performance, or an analysis of language
performance across educational, linguistic, and/or
ethnic profiles), in this section | share some relevant
aspects of Melissa’s (pseudonym) demographic back-
ground, the pre-service Multiple Subject (elementary)

bilingual teacher who produced the teaching-speci-
fic Spanish exemplar showcased below. As Melissa
indicated in the initial Qualtrics course survey, she
migrated from Mexico to the U.S. as an infant and
attended English-only public school programs. As
a child, Melissa spoke mostly Spanish at home and
was immersed in English at school. She considered
herself a “heritage language speaker” of Spanish. | se-
lected Melissa’s response as an exemplar of the typi-
cal responses heritage language speakers of Spanish
registered in the course produced.

LA MAESTRA MELISSA’S WRITTEN RESPONSE TO SOFiA:

Salia, \of Awhotusm  Se Eu- redn  Guand o "re:lw. o, s0enh tfh;L
1IN0 LTy SONO5 ., § A [l 3100
L ik L) .I.'“L'.h.l i '&'- "“~'| ti Sk ‘:'-tﬂ"'h Wy,
Fox 'E"-.E‘r-."i‘:-"-ﬂ m@ YA 2% wap SLAONGD i@ BTy er W Meea b et
Lo sifben  weaon NECOe ew VAL seifin W =
SE_ ol Erhol W W 1m-‘~n—t LAY Y P L LT
i ' Ok *;:afﬂ,w LR (rreniid Pl RaAD.
N LV Wl ; AT T o LI t"un,l'u, Y et i ] 2o
LT TN . L) et s T W T T : L A= T
oy AL RO B T Y *n-n-_:r.'::‘!t Sofin _m oey
§9€ T Gnh egbCpl  Otml w0 of Sdes_wotal (L,E."'H'l oy GO e
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OARAOBA 0 e w‘ﬁn"-.wm £ A mmn
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[Trans.: Soffa, diphthongs occur when there is a
weak and a strong vowel together. It is said that it is
a diphthong when a stressed syllable is found on the
strong vowel and it does not require a written accent
mark. For example, “traigo” (I bring), “a” is a strong
syllable and “i” is a weak syllable but the stressed
syllable falls on the strong syllable (a), then there is
no written accent mark and the hiatus is not broken.
In the same way, they are in the same syllable be-
cause the hiatus was not broken. A hiatus consists of
two vowels together, a strong one and a weak one
(the same as a diphthong), but the stressed syllable
is found on the weak vowel and the weak syllable
is accentuated and separated in two syllables. For
example, your name So-fi-a, the i is a weak syllable

and the a is a strong vowel, but when you pronoun-
ce Sofia, the stressed vowel is the “i”, then the weak
syllable is accentuated and separated from the other
vowel to make two different syllables. To separate
words into syllables, you have to listen for the sound
of words and syllables keeping in mind hiatus and
diphthongs. Remember that when you break a hia-
tus, you make it into two different syllables and the
diphthong stays in one syllable. For example, So-fi-a,
as we mentioned has a hiatus, making it two different
syllables and the part of So-fi-a makes your name into
3 syllables. Another example, ga-le-ri-a has 4 sylla-
bles. In the same way, it breaks the hiatus and adds
a new syllable, ending with 4 syllables as a result.
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Trai-go is a diphthong which is why it only has two
syllables.]

The exemplar above is an example of Melissa’s
(future bilingual teacher) unedited written response
to Sofia’s (her imaginary 5th grade student) request.
Here I highlight some of Melissa’s teaching-specific
language strengths and needs in relation to the task as-
signed. With regard to the content criteria employed
to evaluate Melissa’s metalinguistic content knowled-
ge (e.g., “Exhibe dominio de conocimientos metalin-
guiistico acerca de la distincion entre los conceptos de
diptongo e hiato”), it is evident that although Melissa
includes relevant and valid assessments that illustra-
te a correct understanding of the main differences
between the concepts (the name So-fi-a is indeed an
example of an hiato), the response lacks clarity and
preciseness given that Melissa at times provides con-
flicting information when defining the concepts and
articulating their differences, as we see illustrated in
the underlined sections of the following statements:

(1) [...] Los diptongos se forman cuando hay una
vocal débil y otra fuerte juntas. Se dice que es
diptongo cuando la vocal tonica se encuentra en
la vocal fuerte y no se acentda” [...] por ejemplo
tu nombre So/fi/a, la “i” es una vocal débil y la

“7

a” una vocal fuerte, pero al pronunciar Sofia la
vocal ténica es la “i”, entonces se acentia la vo-
cal débil y se separa de la otra vocal para hacer

dos diferentes silabas”.

(2) “Se dice que es diptongo cuando la vocal ténica
se encuentra en la vocal fuerte y no se acentta”.

As the excerpts above indicate, although Melissa
demonstrates a working understanding of the con-
cepts of diptongo and hiato, she has difficulty formu-
lating a clear and precise (and to an extent “valid”)
definition and explanation of the differences bet-
ween these concepts. For example, in statement (1)
she indicates that “a “diphthong” is formed when the
stressed vowel is found in the strong vowel,” rather
than saying it is formed “cuando en una silaba to-
nica la mayor fuerza de acentuacion recae sobre la
vocal fuerte,” such as in the correct example (yet not
precisely correct explanation) she provides when she
writes: “Por ejemplo, ‘traigo” ‘a’ es una silaba fuerte
e ‘I’ es una silaba débil pero la silaba tonica recae

en la silaba fuerte (a), entonces no se acentta y no
rompe el hiato.” Although once again Melissa confu-
ses key concepts while formulating her explanation,
she uses the right example to demonstrate what the
concept means. This, however, is not enough to help
Soffa (her imaginary 5" grade bilingual student) un-
derstand distinctions between the concepts in order
to complete her homework assignment.

With regard to the language-for-specific-purpose
criteria_ employed to evaluate Melissa’s teaching-
specific Spanish language performance (e.g., “Expli-
ca la distincion de forma clara y precisa, empleando
estructuras gramaticales y vocabulario adecuados
y orientados a una estudiante de 5to grado”), it is
evident she has difficulties with formulating correct
sentence constructions and using correct mood and
verb tenses, as demonstrated in the underlined sec-
tions of the following examples: (1) “Al igual estan
en la misma silaba porque no se rompid el hiato” and
(2) “I...] un hiato consiste en que dos vocales estén
juntas [...]." In terms of vocabulary, Melissa at times
does not employ accurate words. For example she
confuses hiato with diptongo when she writes state-
ment (2) above. In addition her use of “juntas” could
be replaced with the more accurate “la union” as in
“un diptongo consiste en la union de dos vocales.”

Although Melissa’s written response provides evi-
dence of difficulty when explaining the distinction
between the two metalinguistic concepts, she provi-
ded examples that illustrated the correct distinctions.
She exhibited a breakdown regarding the use of ac-
curate vocabulary words and verb moods/tenses yet
was able to construct sentences that were intelligible
to a native speaker. The feedback Melissa received
focused on making her aware of the fact that she ne-
eded to (a) acquire a more substantive understanding
of the key concepts (diptongo and hiato); (b) make
correct use of Spanish grammar (use of subjunctive);
and (c) use language and organize her response in
ways that would make it comprehensible to her 5"
grade student, Sofia.

CONCLUSIONS AND IMPLICATIONS

Although the simulated task of explaining the
difference between the concepts of diptongo
and hiato to an imaginary 5th grade student here
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named Sofia proved to be challenging (to different
degrees) for most students in the course, one must
keep in mind that this was the first time most were
being given the opportunity to perform such a
professionally relevant task in Spanish. In addition,
in designing and implementing a content-based and
task-based activity from the perspective of “language
as action” and grounded in current Common Core
en Espanol standards, 1 model for my students an
effective approach to teaching language and content
simultaneously and for a meaningful, realistic
purpose.

The teaching-specific Spanish development activi-
ty here described contrasts with the common practi-
ce of simply implementing bilingual teacher educa-
tion courses in Spanish aimed at developing general
and academic language competencies. Developing
teaching-specific Spanish language competencies in
bilingual teacher education requires a language de-
velopment model/framework aligned with research-
based practices and that draws on professionally
relevant language tasks future teachers will be requi-
red to perform in light of Common Core en Espanol
standards and other language exigencies of K-12 bi-
lingual contexts. In other words, the practice of tea-
ching Spanish to future bilingual teachers needs to
be strategically contextualized. In providing models
for conducting this work (Author, forthcoming), my
aim is to continue to advance the field in its intent to
“find ways to improve our Spanish language-related
teacher preparation practices” (Guerrero & Valadez,
2011). Ultimately, the importance and urgency of this
work can be found in its ethical dimension for prepa-
ring linguistically qualified bilingual teachers and is,
fundamentally, a matter of equity and social justice as
teachers’ classroom discourse “affects the equality, or
inequality, of [emergent bilingual] students” educatio-
nal opportunities” (Cazden, 2001, p. 3).

NOTAS

1 Quoted in Council of Ministers of Education, Ca-
nada (2013), p. 6.

2 | have chosen to employ the term “bilingual edu-
cation” and “bilingual teachers” throughout the
manuscript —rather than “dual language educa-
tion” or “dual language teachers”— in order to

highlight the value of dynamic forms of bilingua-
lism versus compartmentalized and monoglossic
notions that generally tend to inform teaching
and learning practices in so-called “dual langua-
ge” programs (Garcia, 2014a/b).

3 Atthe time during which this activity was imple-
mented, students registered in the course (pros-
pective bilingual teachers) were conducting field
observations in K-12 bilingual classrooms. Be-
cause they were not yet allowed to co-teach or
teach a lesson, the activity had to be implemen-
ted in the form of a simulated role play; a realistic
rather than an authentic language development
activity.

4 See https://commoncore-espanol.sdcoe.net.

5 See: https://commoncore-espanol.sdcoe.net/
Portals/commoncore-espanol/Documents/NA
ELA SBS Grade5.pdf
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Resumen

En este articulo se exponen los resultados de un estudio realizado sobre de la actitud de los
estudiantes de la educacion media oficial costarricense hacia la resolucion de problemas ma-
tematicos. En dicho estudio, se indag6 la existencia de diferencias entre hombres y mujeres vy,
ademas, se identificaron los niveles educativos con mejor actitud. La investigacion se realizé con
una muestra de 3271 estudiantes durante el afio 2014.

Los resultados muestran que aproximadamente un 20% de los estudiantes tiene una actitud
baja o muy baja hacia la resolucion de problemas matematicos, lo cual es poco favorable, y que
cerca del 50% tiene una actitud media, es decir, ni baja ni alta. También, los resultados revelan
diferencias estadisticamente significativas en el nivel de actitud hacia la resolucién de problemas
matematicos por sexo, donde los hombres presentan niveles mayores, aunque con un tamafio
del efecto bajo.

Los hallazgos sugieren entonces que no hay diferencias en el nivel de actitud entre los estu-
diantes de décimo y undécimo afio, y que estos niveles evidencian niveles mas bajos de actitud
comparados con sétimo, octavo y noveno; lo anterior resulta preocupante por cuanto los niveles
menos favorables de actitud se dan precisamente en los estudiantes mas proximos a elegir
carrera universitaria, en donde el componente matematico es vital para la seleccion de opciones
en ciencia y tecnologia.
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Abstract
SOLVING OF MATHEMATICAL PROBLEMS IN COSTA RICAN SECONDARY EDUCATION: A STUDY ABOUT ATTITUDE

This paper presents the results of a study regarding Costa Rican official public high school students’ attitude toward the solving of mathematical
problems. In such study, the existence of differences between men and women was researched. The best educational levels with the best
attitude were also identified. The research was based upon a sample of 3271 students along the year 2014.

The results show that approximately 20% of students has a low or very low attitude in regards to solving mathematical problems, which is not
really favorable; 50% has a middle attitude, this is, neither low nor high. Also, the results reveal significant statistical differences in the level of
attitude toward solving mathematical problems based upon sex, showing that men have the higher levels, even though the amount of the effect
is low.

The findings suggest that there are no differences in the level of attitude between tenth graders and eleventh graders, being these levels the one
that show the lowest attitude in comparison to the seventh, eighth and ninth grades, which becomes worrisome since the least favorable levels
of attitude are precisely found in those students who will soon face the choice of a university career, where the mathematical component is vital

in order to choose technology or science options.

INTRODUCCION

En los procesos de ensenanza y aprendizaje de la
matematica los factores cognitivos son sustantivos,
pero también son importantisimos los aspectos afec-
tivos, porque pueden condicionar la evolucion y éxi-
to de los estudiantes en esta materia (Pérez-Tyteca,
2012).

Por aspectos afectivos se entiende, de acuerdo con
Mc Leod (1989, citado por Gémez-Chacén, 2000),
el “extenso rango de estados de dnimo que son ge-
neralmente considerados como algo diferente de la
pura cognicién e incluye como componentes espe-
cificos las creencias, las actitudes y las emociones”
(p. 186).

Ademas, de acuerdo con Gil, Blanco y Guerrero
(2006), gran parte de los estudiantes percibe que el
conocimiento matemdtico es complejo y generador
de sentimientos de intranquilidad, miedo, ansiedad,
inseguridad, desconcierto e incertidumbre. Ademas,
afirman que los alumnos expresan con frecuencia
sus sentimientos acerca de la matematica mediante
frases como “odio las clases de matematicas”, “las
matematicas son aburridas” o “la resolucién de pro-
blemas me produce ansiedad”. Palabras como las
anteriores (y otras similares), indican estos autores,
ponen de relieve la influencia e importancia de los
factores afectivos en la ensefianza y aprendizaje de
la matematica.

Ashcraft y Faust (1994), citados por Nunez-Pena,
Suarez-Pellicioni y Bono (2013), mostraron que los

anteriores factores estan relacionados también con el
bajo desempefio en los cursos de matematica, y en-
contraron que los efectos son peores en la resolucion
de problemas aritméticos complejos.

Gomez-Chacén (2000) por su parte, considera que
la alta frecuencia de fracasos en el aprendizaje de la
matemdtica, en diversas edades y niveles educativos,
puede ser explicada en gran parte por las actitudes
negativas que tienen los aprendices, generadas por
factores personales y ambientales, cuya deteccion
seria el primer eslabén de una cadena de acciones
efectivas encaminadas a eliminar esa influencia ne-
gativa.

Las actitudes hacia la matemdtica constituyen un
campo muy valioso para la investigacion en el domi-
nio afectivo de esta asignatura (Palacios, Arias y Arias,
2014). El estudio de las actitudes de los estudiantes
ha despertado el interés de los investigadores en ma-
temdtica educativa, en la medida que se comprueba
la insuficiencia de los planteamientos tradicionales
para alcanzar los objetivos de una sociedad cada vez
mas exigente (Herndndez, 2011).

La ansiedad en matematica ha sido objeto de estu-
dio en los dltimos afios, y se ha encontrado que las
personas que la padecen evitan los ambientes y las
carreras que requieran el uso de este curso (Primi,
Busdraghi, Tomasetto, Morsanyi y Chiesi, 2014). Es-
tos mismos autores demuestran que las personas
con mayor ansiedad matemadtica tienen un menor
desempeno que las que tienen niveles mas bajos en
tareas de corte matematico.
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Ademas, de acuerdo con Gil, Blanco y Guerrero
(2006), las mujeres muestran una actitud mas nega-
tiva que los hombres y experimentan mayores nive-
les de ansiedad, desconfianza, inseguridad, falta de
perseverancia; también sefialan que este grupo siente
menos curiosidad por la solucién de problemas, me-
nos sensacion de fracaso y de pérdida de tiempo ha-
cia las matemdticas y su aprendizaje, por lo que los
citados investigadores concluyen que el género esta
asociado a ciertas actitudes y reacciones emociona-
les hacia la matematica.

No obstante, tal como indican estos mismos auto-
res, otros trabajos como el de Gairin (1990, citado
por Gil, Blanco y Guerrero, 2006) demuestran que
la variable género no incide de modo significativo
en las actitudes hacia las matematicas ni tampoco se
puede establecer una relacion causal.

Primi, Busdraghi, Tomasetto, Morsanyi y Chie-
si (2014) revisan la literatura existente en el campo
afectivo relacionado con el aprendizaje de la mate-
matica, enfatizando en los resultados segtin el sexo.
De igual modo, Birgin, Baloglu, Catlio lu y Gurbuz
(2010) reportan que hay estudios que muestran nive-
les similares de ansiedad matematica entre hombres
y mujeres. No obstante, otros investigadores como El-
se-Quest, Hyde y Linn (2010), Jain y Dowson (2009),
McGraw, Lubienski y Strutchens (2006), Rubinstein,
Bialik y Solar (2012) y Hembree (1990), sehalan que
las mujeres tienen niveles mas altos de ansiedad ma-
temdtica que los hombres con la consecuencia de
que son menos propensas a buscar oportunidades de
resolucion de problemas y tienden a evitar activida-
des relacionadas con matematica.

De manera similar, las diferencias por género en la
resolucion de problemas no muestran un patrén de
comportamiento estable en cuanto a que un grupo
sea mas eficaz que el otro, aunque algunos estudios
revelan un mejor desempefo por parte de los hom-
bres.

En el ambito costarricense, se han encontrado
diferencias en el nivel de ansiedad matematica por
género en estudiantes de la educacion secunda-
ria (Meza, Agliero y Sudrez, 2014; Corrales, 2014;
Castillo y Picado, 2014) y en la educacién superior
(Mena, 2014). En ambos documentos se evidencia

que las mujeres resultan mds ansiosas a la hora de
estudiar la matematica. Sin embargo, no se conocen
estudios en el ambito nacional sobre la actitud hacia
la resolucién de problemas, por lo que la presente
investigacion resulta pionera.

Sobre las causas de las diferencias encontradas en-
tre hombres y mujeres en algunas de las variables de
tipo emocional involucradas en el aprendizaje de la
matemdtica, las investigaciones no han logrado arri-
bar a resultados concluyentes. De acuerdo con Peri-
na (2002), Reyes (1984) y Martin (2007), una de las
posibles explicaciones podria ser que las mujeres in-
forman con mayor sinceridad sobre sus experiencias
de ansiedad matemdtica que los hombres, en el mo-
mento de responder a los instrumentos de medida.
De acuerdo con los anteriores autores, las diferencias
encontradas en el nivel de ansiedad matematica en-
tre hombres y mujeres, por ejemplo, no se deberian
necesariamente a que las mujeres sean mas ansiosas,
sino a que son mds propensas a admitir su nivel de
ansiedad.

Posicion similar comparten Primi, Busdraghi, To-
masetto, Morsanyi y Chiesi (2014), quienes sefialan
que las diferencias podrian deberse a la forma en que
se realiza la medicion (medidas de auto-informe) y a
que las mujeres estdn mas dispuestas a reportar sus
sentimientos que los hombres.

Es importante considerar que los resultados obte-
nidos por Ashcraft y Kirk (2001), citados por Teje-
dor, Santos, Garcia-Orza, Carratala y Navas (2009),
muestran que las personas con ansiedad alta hacia la
matematica no son intelectualmente menos capaces
que los demds, pero si evidencian que ante tareas de
tipo aritmético se consideran peores y evitan afron-
tarlas.

La resolucion de problemas constituye, desde hace
algunos anos, un eje transversal imprescindible en el
aprendizaje matematico, y por ello distintos paises
han incorporado de manera explicita la resolucién
de problemas en el curriculo de la educacién pri-
maria y secundaria (Monje, Pérez-Tyteca y Castro,
2012). En Costa Rica, los programas de matematica
aprobados por el Consejo Superior de Educacion en
2012 establecen la resolucién de problemas como la
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estrategia metodoldgica principal (Ministerio de Edu-
cacion Pdblica, 2012).

Aunque la resolucién de problemas es una acti-
vidad claramente cognitiva, los procesos involucra-
dos en ella son particularmente susceptibles de la
influencia del dominio afectivo (Mc Leod, 1989, ci-
tado por Gémez-Chacén, 2000). Asi, el estudio del
afecto es fundamental si queremos tener una vision
completa de los aspectos involucrados en el proceso
de resolucién de problemas (Monje, Pérez-Tyteca y
Castro, 2012).

En cuanto a la influencia de los aspectos afectivos
en la resoluciéon de problemas, especialmente en la
educacion secundaria, se encuentran pocos estudios
en la literatura especializada, lo que contrasta con la
cantidad creciente de investigaciones en otros ambi-
tos de la educacion matemdtica. En un estudio pio-
nero Gil, Blanco y Guerrero (2006) investigaron las
influencias de las creencias, actitudes y emociones
(afectividad) en estudiantes de tercer y cuarto curso
de Educacion Secundaria Obligatoria en Espaia,
cuando se enfrentan a la resolucion de problemas de
matematicas. Los resultados obtenidos indican que
el género es una de las variables que influye con evi-
dencia de resultados mas negativos para las muijeres.

Las actitudes hacia la resolucion de problemas han
sido consideradas como una componente de peso
en las matematicas (Castro, 2008). En este sentido,
Mc Leod (1989), citado por Gil, Blanco y Guerrero
(2006), senala que los procesos cognitivos implica-
dos en la resoluciéon de problemas son particular-
mente susceptibles al influjo del ambito afectivo.

Uno de los pilares tedricos fundamentales de la in-
vestigacion en educacion matematica es el supuesto
de que los factores emocionales son un elemento ex-
plicativo clave para interpretar el éxito en la solucién
de problemas matematicos (Gil, Blanco y Guerrero,
2006).

Diversos autores también han puesto en evidencia
que la afectividad juega un importante papel en el
proceso de resolucion de un problema de matemati-
ca (Callejo, 1994; Gil, Blanco y Guerrero, 2005; Gil,
Blanco y Guerrero, 2006 y Molina, 2012). Ello se
debe a que es frecuente experimentar sentimientos
en el proceso de solucién de problemas matemati-

cos. Tales sentimientos y emociones pueden impul-
sar la busqueda de una solucién o, por el contrario,
bloquear el proceso debido al peso de las emociones
negativas (Gil, Blanco y Guerrero, 2006).

Igualmente Tarraga (2008) encontrd relacién entre
la actitud hacia la matematica y la ansiedad matema-
tica con el rendimiento en la resolucién de proble-
mas matematicos y Castro (2008), reporta que diver-
sos estudios sugieren una correlacién bastante alta
entre la actitud hacia la matematica y la resolucién
de problemas con el rendimiento en esta disciplina,
aunque no ha sido posible encontrar una relacion de
causalidad que muestre que el fracaso en resolver
problemas se deba a una mala actitud.

La importancia de estudiar el nivel de actitud hacia
la resolucion de problemas mateméticos radica en
que “las actitudes hacia la matemadtica, en sus diver-
sas manifestaciones, pueden ser mejoradas mediante
cambios en la predisposicion de pensar respecto al
objeto mediante sentimientos mas positivos (afectivi-
dad)” (Mato y Munoz, 2010, p. 27).

El efecto del estrés en el rendimiento fue amplia-
mente estudiado por los investigadores Yerkes y
Dodson (1908), quienes encontraron que para alcan-
zar un comportamiento eficiente la motivacién no
debe llegar a un nivel muy bajo, pero tampoco de-
masiado alto. Esta afirmacion, conocida como “Ley
de Yerkes y Dodson”, establece una relacion entre la
motivacion y el estrés con el rendimiento.

El comportamiento se representa como una “U” in-
vertida, interpretada de la siguiente manera: a bajos o
altos niveles de estrés se genera un bajo rendimiento.
Al existir un valor 6ptimo de estrés, este ocasiona el
maximo de rendimiento en el individuo.

En términos del proceso de ensenanza-aprendiza-
je, el docente debe conocer la “presion” 6ptima o
exigencia hacia sus alumnos que le permita un Opti-
mo rendimiento en su aprendizaje. El docente debe
trabajar en una region segura de nivel de exigencia
hacia sus alumnos, que no llegue a desestimular
ni provocar un bajo rendimiento. Las expectativas
ademas deben ser suficientes pero no exageradas, de
manera tal que promuevan un aumento en el rendi-
miento de sus alumnos.
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El estudio de estas variables en la educacién se-
cundaria es especialmente importante porque, de
acuerdo con Aschcraft (2005), citado por Primi et al.
(2014), “El interés y la motivacién declinan conforme
el estudiante va creciendo, y la ansiedad matematica
se piensa que se desarrolla en la educacién secunda-
ria, coincidiendo con la creciente dificultad del plan
de estudios de matematicas”.

Una posible aproximacion tedrica sobre las con-
secuencias de la baja actitud de las y los estudiantes
hacia la resolucion de problemas, o de la alta an-
siedad matematica, en su caso, se encuentra en la
“Teoria de control atencional” (ACT, por sus siglas en
inglés) (Eysenck, Santos, Derakshan y Gutiérrez - Cal-
vo, 2007) que representa un importante desarrollo de
la teoria de la eficiencia de procesamiento de Eys-
enck y Gutiérrez - Calvo (1992).

De acuerdo con esta teoria, la capacidad de la
memoria de trabajo de las personas que sufren una
situacion estresante disminuye por la reduccion de la
capacidad del ejecutivo central de inhibir respuestas
dominantes o automaticas cuando sea necesario, al-
ternar entre diferentes estados mentales o mdiltiples
tareas y actualizar representaciones de la memoria
de trabajo. La teoria plantea que lo anterior provoca
que la persona que enfrenta una situacion estresante
tienda a depender mas de su atencién enfocada en
el estimulo que la amenaza, que de las habilidades
necesarias para realizar la tarea.

Como consecuencia, de acuerdo con estos auto-
res, las personas que sufren de ansiedad tienden a ser
menos eficientes en la resolucion de las tareas, por-
que los pensamientos poco relevantes a la tarea en
desarrollo, como los generados por las preocupacio-
nes, tendran un efecto negativo al requerir de recur-
sos atencionales que deberian ser empleados en el
procesamiento de la tarea. Esta demanda de recursos
se explica porque las personas ansiosas trataran de
mejorar su efectividad a expensas de su eficiencia.

MATERIALES Y METODOS

La investigacién desarrollada tuvo un enfoque
cuantitativo, con un alcance descriptivo y se realizé
con estudiantes de la educacién media costarricense
matriculados en el afno 2014 en colegios académicos

oficiales. Mediante una técnica de muestreo simple
aleatorio, se seleccionaron cinco centros educati-
vos de cada provincia y dentro de cada uno de ellos
un grupo de cada nivel, integrando una muestra de
3271 estudiantes (51.24% de mujeres y 48.76% de
hombres). En la tabla 1 se muestra la distribucién de
la muestra por nivel educativo:

Tabla 1
Distribuciéon de la muestra por nivel educativo

Nivel Frecuencia Porcentaje
Sétimo 633 19,4
Octavo 653 20,0
Noveno 651 19,9
Décimo 697 21,3
Undécimo 637 19,5
Total 3271 100,0

Como instrumento de medicion se utilizé la “Es-
cala de Actitud hacia la Resolucién de Problemas
Matemadticos” de Gil, Blanco y Guerrero (2006), por
ajustarse a los propositos de la investigacion. Este
instrumento consiste en un cuestionario tipo Likert
integrado por nueve items, para los cuales existen 5
posibilidades de respuesta que van desde “Totalmen-
te de acuerdo” a “Totalmente en desacuerdo”, con la
opcién central o neutra “Indeciso”.

Para evidenciar la validez del instrumento de me-
dida se realizé un estudio del supuesto de unidimen-
sionalidad mediante técnicas del andlisis factorial ex-
ploratorio por ser la técnica mas utilizada para estos
propositos (Jiménez y Montero, 2013), constatando
el cumplimiento del criterio planteado por Carmi-
nes y Zeller (1979), citados por Burga (2006), el cual
consiste en que el primer factor explique al menos el
40% de la varianza. La confiabilidad del instrumento
se estudié mediante la técnica del Alfa de Cronbach.

Las hipdtesis consideradas en la investigacion, for-
muladas como hipétesis nulas, fueron las siguientes:

Hipdtesis 1: No existen diferencias en la variable
“actitud hacia la resolucién de problemas matemati-
Cos” por sexo.

Hipdtesis 2: No existen diferencias en la variable
“actitud hacia la resolucién de problemas matemati-
cos” por nivel educativo.
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RESULTADOS

La investigacion considerd tres variables: sexo, ni-
vel educativo y actitud hacia la resolucién de pro-
blemas matematicos. En la tabla 2 se muestran los
resultados obtenidos de la variable actitud hacia la
resolucion de problemas matematicos.

Tabla 2. Clasificacion del nivel de actitud
hacia la resolucion de problemas matematicos

Categoria Frecuencia  Porcentaje
Nivel muy bajo 18 0,55
Nivel bajo 631 19,29
Nivel medio 1554 47,51
Nivel alto 951 29,07
Nivel muy alto 117 3,58
Total 3271 100,00

Estos resultados indican que, aproximadamente,
un 20% de los y las estudiantes presentan niveles de
actitud hacia la resoluciéon de problemas matemati-
cos baja o muy baja, y una actitud media aproxima-
damente del 48%.

En la tabla 3 se muestran los resultados acerca del
indice de discriminacion obtenido para cada item
del cuestionario, utilizando la correlacion entre la
puntuacion obtenida en el item y la obtenida en el
instrumento excluyendo la correspondiente al item,
para no incrementar de manera artificial el valor de
la correlacion entre ambas puntuaciones (Lozano y
De la Fuente-Solana, 2013, p. 11).

Tabla 3. indice de discriminacion de los items

. indice de
Items Y
dlscrlmmaaon
ftem 1 0,412
ftem 2 0,228
ftem 3 0,374
ltem 4 0,015
ftem 5 0,342
ftem 6 0,342
ftem 7 0,149
ftem 8 0,357
ftem 9 0,132

Se deduce entonces, siguiendo la clasificacion de
Lozano y De la Fuente-Solana (2013, p. 12), que
solo los items 1, 3, 5, 6y 8 tienen un indice de discri-
minacién aceptable pues superan el valor de 0,3. De
esta forma, conservando dichos items y volviendo a
calcular el indice de discriminacion, se obtienen los
resultados que se muestran en la tabla 4.

Tabla 4. indice de discriminacioén de los items

items indice de discriminacién
ftem 1 0,408
ftem 3 0,449
ftem 5 0,317
item 6 0,450
item 8 0,423

Dado que todos los valores superan el valor de
0,3, se puede considerar que muestran un adecua-
do nivel de discriminacién. Consecuentemente, los
analisis restantes se realizaron a partir de los valores
arrojados por estos cinco items.

Con respecto a la confiabilidad del instrumento
de medicidn, el valor del alfa de Cronbach obtenido
fue de 0,76, razén por la cual, siguiendo el criterio
de George y Mallery (1995), citados por Fernandez
(2003, p. 197), se tiene que el instrumento mostré un
nivel aceptable de confiabilidad.

Para estudiar la unidimensionalidad del instru-
mento se calcularon los indices Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) y de esfericidad de Bartlett, con los resultados
se muestran en la tabla 5.

Tabla 5. KMO y prueba de esfericidad de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de 0,697
Kaiser-Meyer-Olkin.
Prueba de Chi-cuadrado 16126,773
esfericidad de  aproximado
Bartlett al 55

Sig. 0,000

El valor de 0,697 para el indice KMO indica una
adecuacion muestral regular, de acuerdo con las re-
comendaciones dadas por Kaiser en 1974, citado
por Frias-Navarro y Pascual (2012). Por otra parte, el
valor p<0,05 en el indice de Bartlett indica que es
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Figura 1. Histograma para sexo masculino
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Figura 3. Gréafico Q-Q para sexo masculino
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adecuado desarrollar un andlisis factorial con estos
datos. El andlisis factorial arrojé los resultados que se
muestran en la tabla 6.

Tabla 6. Resultados del analisis factorial

Autovalores iniciales

Compo- % de la %
nente .
Total varianza acumulado
1 2,051 41,011 41,011
2 1,007 20,142 61,153
3 0,733 14,658 75,811
4 0,673 13,456 89,267
5 0,537 10,733 100,000

Figura 2. Histograma para sexo femenino
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Figura 4. Gréafico Q-Q para sexo femenino
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En esta tabla se observa que el primer autovalor
explica el 41,011% de la varianza total, razén por
la que se puede tener por cumplido el criterio de
Carmines y Zeller (1979), citado por Burga (2006),
con lo cual se concluye que existe evidencia de la
unidimensionalidad del instrumento.

Para el contraste de la hipdtesis 1, se utilizd6 como
hipdtesis nula que “no existen diferencias en la va-
riable actitud hacia la resolucién de problemas ma-
tematicos por sexo” y como hipétesis alternativa que
“si existen diferencias significativas en la variable ac-
titud hacia la resolucién de problemas matemdticos
por sexo”.
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Como la hipdtesis incluye solo dos categorias, la
comparacion de medias entre dos grupos indepen-
dientes se abordd con el test t de Student, previo ana-
lisis del cumplimiento de las condiciones exigibles al
utilizar métodos paramétricos.

Para analizar si los datos seguian una distribucion
normal se realiz6 una exploracién grafica y se aplico
la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov.

La exploracion gréfica se fundamento en los grafi-
cos que se muestran en las figuras 1 a 4, las cuales
sugieren la normalidad en ambas muestras involu-

cradas en la hipotesis.

Con los gréficos mostrados en las figuras 3 y 4 se
puede observar qué tan cerca estd la distribucion de
un conjunto de datos a alguna distribucion ideal o
comparar la distribucion de dos conjuntos de datos.
Si los datos proceden de una distribucién normal los
puntos aparecen agrupados en torno a la linea recta
esperada (Castillo y Alzamora, 2011).

Considerando la evidencia de normalidad que se
desprende de los graficos de las figuras 1 a 4, mas el

hecho de que cada muestra tenia mas de 100 casos
se puede asumir la normalidad (Aguayo, 2004).

Los datos de la tabla 7 para la prueba de Levene
permiten asumir la homogeneidad de las varianzas.

Tabla 7. Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene para la
igualdad de varianzas

F Sig.

Actitud resolucién

de problemas 3,446

0,064

En la tabla 8 se muestran los resultados de la apli-
cacion de la prueba t de Student.

Tabla 8. Prueba t de Student

Prueba de muestras independientes
Prueba T para la igualdad de

T meo.has
| Sig.
5 (bilateral)
Actitud € h?g
resol. asumido 46087 3269 0,000
bl vgmanzas
probi. iguales
No se han
asumido 4 069 3936485 0,000
varianzas
iguales

Dado que el valor de la significacion estadistica es
menor que 0,05, asumiendo varianzas iguales segin
la prueba de Levene, lo que corresponde es recha-
zar la hipétesis nula y aceptar la hipétesis alternativa.
En otros términos, existe evidencia estadistica para
apoyar la hipdtesis de que existen diferencias en la
variable actitud hacia la resolucion de problemas
matematicos por sexo.

La medida del tamano del efecto de esta diferencia
en el nivel de actitud por sexo se calculé utilizando
la d de Cohen, resultado en un valor d= 0,35, lo que
permite clasificar la magnitud del efecto, de acuerdo
con los criterios de Cohen, entre baja y moderada.

Para el contraste de la hipdtesis 2, se utiliz6 como
hipdtesis nula que “no existen diferencias en la va-
riable actitud hacia la resolucién de problemas ma-
tematicos por nivel educativo” y como hipétesis al-
ternativa que “si existen diferencias significativas en
la variable actitud hacia la resolucién de problemas
matem4ticos por nivel educativo”.

Dado que la variable se analiza en cinco catego-
rias, se aplicé el andlisis de la varianza (ANOVA), la
cual también requiere de la normalidad de la distri-
bucién de los datos en cada una de las muestras in-
volucradas en el contraste y de la homogeneidad de
varianzas.

Debido a que cada una de las series de datos en
comparacion tiene mas de 100 casos, se asumio la
normalidad (Aguayo, 2004) y para la homogeneidad
de varianzas los resultados de la prueba de Levene se
muestran en la tabla 9.
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Tabla 9. Prueba de homogeneidad de varianzas

Estadistico de Levene  gl1 gl2 Sig.
1,930 4 3266 0,103

Como el valor del estadistico de Levene tiene un
indice de significancia de 0,103, esto es p>0,05, se
puede asumir la homogeneidad de varianzas.

Los resultados de la prueba ANOVA se presentan
en la tabla 10.

Tabla 10. Resultados de la prueba ANOVA

Media
cuadratica F  Sig.
127,054 9,436 0,000

Suma de
cuadrados Gl
Inter- 508,218 4
grupos
Intra- 43977,365 3266
grupos
Total 44485,583 3270

13,465

Como el valor de la significancia es p<0,05, se
rechaza la hipétesis nula y se acepta la hipdtesis
alternativa. En otras palabras, hay evidencia estadis-
tica de la existencia de diferencias significativas en
la variable actitud hacia la resolucién de problemas
matematicos segun el nivel educativo que cursa el o
la estudiante.

Los resultados del analisis ANOVA permiten esta-
blecer la evidencia estadistica de que existen dife-
rencias en el nivel de actitud hacia la resolucién de
problemas matematicos entre algunos de los niveles
educativos de la educacién media, pero falta deter-
minar entre cudles niveles es que se dan tales dife-
rencias, lo que puede hacerse con las denominadas
pruebas post hoc o a posteriori, de las cuales se utili-
z6 la prueba de Scheffé.

La tabla 11 muestra una clasificacion de los niveles
educativos basada en el grado de parecido que existe
entre sus medias, a partir del método de Scheffé.

Tabla 11. Subconjuntos homogéneos

Nivel 1 2 3
Décimo 15.1506
Undécimo  15.5918 15.5918
Octavo 15.9510 15.9510
Noveno 159816 15.9816
Sétimo 16.2891

En la tabla 11 se observa que se forman tres sub-
conjuntos homogéneos. En el primer subconjunto no
existe diferencia estadisticamente significativa en el
nivel promedio de la actitud hacia la resolucién de
problemas para décimo y undécimo. De igual mane-
ra, no hay diferencias significativas entre undécimo,
octavo y noveno. Finalmente, no hay diferencias en-
tre sétimo, octavo y noveno. Ademas, décimo difiere
de sétimo, octavo y noveno, y undécimo de sétimo.

El estudio de la diferencia en el nivel de actitud
hacia la resolucién de problemas matemdticos se
profundiza al efectuarlo considerando el nivel que
cursaban los estudiantes. En la Tabla 12 se muestran
los valores de la media y la desviacion estandar para
cada género cuando se hacen los célculos por cada
nivel educativo, ademas de los valores T y de la sig-
nificancia para contrastar la hipdtesis nula en cada
nivel de que no hay diferencias en el la actitud hacia
la resolucién de problemas mateméticos por género.

Los datos de la Tabla 12 permiten concluir que las
diferencias por género en la actitud hacia resolucion
de problemas matemdticos se presentan en cada uno
de los cinco niveles.

Tabla 12. Estadisticos para comparar por sexo y nivel

Nivel Media hombres DS Media mujeres DS T p-value
Sétimo 16.8843 3.78298 15.6115 3.64451 4.296 0.000
Octavo 16.6821 3.50420 15.2310 3.57943 5.234 0.000
Noveno 16.6069 3.71157 15.4792 3.65912 3.883 0.000
Décimo 15.9884 3.72529 14.3295 3.62870 5.955 0.000

Undécimo 16.2977 3.36509 14.9675 3.42215 4.934 0.000
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados sugieren que solo un 20% de los y
las estudiantes manifiestan una actitud baja o muy
baja hacia la resolucién de problemas matematicos.
Pese a esto, un 50% de la muestra presentd una ac-
titud media ante la resolucién de problemas mate-
maticos.

Estos resultados deberian servir para que los y las
docentes, y las propias autoridades educativas, se
enfoquen en acciones concretas encaminadas a me-
jorar la actitud de los y las estudiantes hacia la reso-
lucién de problemas. Como plantea McLeod (1989),
citado por Monije, Pérez-Tyteca y Castro (2012), los
estudiantes que tienen experiencias positivas con la
resolucion de problemas no rutinarios, con frecuen-
cia pueden desarrollar actitudes de curiosidad y en-
tusiasmo en torno a ellos.

Desde esta perspectiva, parece recomendable que
los docentes propongan problemas matematicos a
sus estudiantes con una dificultad incremental, ini-
ciando con problemas de facil comprension que les
ofrezcan una mayor probabilidad de ser resueltos
exitosamente. De esta manera se promoveran expe-
riencias positivas en la resolucién de problemas que
redunden en una mejora de la actitud. En otras pala-
bras, la cuidadosa seleccién de los primeros proble-
mas que se proponga resolver a las y los estudiantes,
podria ser un elemento clave para mejorar el nivel de
actitud que manifiesten sobre la resolucién de pro-
blemas.

La investigacion también devela que existen dife-
rencias entre hombres y mujeres en el nivel de acti-
tud hacia la resolucién de problemas, con resultados
menos favorables para las mujeres, lo que coinci-
de con la investigacion de Gil, Blanco y Guerrero
(2006).

Aunque las diferencias en aspectos afectivos rela-
cionados con el aprendizaje de la matemdtica no se
detectan en todas las investigaciones (Gairin, 1990,
citado por Gil, Blanco y Guerrero, 2006), resulta re-
levante resaltar que en el tema de la ansiedad mate-
madtica también se han detectado diferencias segin
el sexo en la educacion media costarricense, con
resultados menos favorables para las mujeres (Meza,

Agliero y Suarez, 2014; Corrales, 2014; Castillo y Pi-
cado, 2014).

No obstante, dado que el tamano del efecto de las
diferencias es bajo, tanto en las investigaciones sobre
ansiedad matemdtica como sobre la actitud hacia la
resolucion de problemas, conviene mirar con pre-
caucion tales diferencias y valorar, tal como sugieren
Gonzalez, Fernandez, Garcia, Suarez, Fernandez,
Tuero y Da Silva (2012), que podrian estar explica-
das por la presencia de otras variables que no han
sido consideradas en la investigacion. La literatura
sobre el tema no permite establecer posibles causas
que expliquen estas diferencias, existiendo un cier-
to consenso en la actualidad acerca de que podrian
deberse a efectos propios de la medicion, generados
debido a que por razones de tipo cultural las mujeres
tienden a responder con mayor sinceridad que los
hombres (Castro, 2008).

Otro de los resultados obtenidos muestra la exis-
tencia de diferencias significativas en la variable ac-
titud hacia la resolucién de problemas matematicos
segln el nivel educativo a que pertenecen las y los
estudiantes, mostrando mejores niveles de actitud
en los niveles del tercer ciclo y menores en los del
cuarto ciclo. Esta situacion, aunado al hecho de que
son estos niveles los que muestran los mayores nive-
les de ansiedad matemadtica (Meza, Agliero y Sudrez,
2014), resulta preocupante por cuanto los niveles
menos favorables se presentan precisamente con los
y las estudiantes mas proximos a escoger carrera uni-
versitaria.

El desconocimiento de las posibles causas que ex-
pliquen las diferencias detectadas entre los estudian-
tes seglin su sexo en la actitud hacia la resolucién
de problemas dificulta el diseno de actividades de
intervencion educativa orientadas a mejorar la acti-
tud de las mujeres.

No obstante, los hallazgos de la investigacion
pueden servir para alertar a los docentes de
matemdtica de la educacién media y a otros actores
educativos, como los orientadores o los directores
de los colegios, sobre la necesidad de procurar
programas de intervencién educativa que mejoren los
niveles de actitud hacia la resolucion de problemas
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matematicos de los y las estudiantes de la educacion
diversificada en general.

Considerando que algunas investigaciones (Tapia
y Marsh, 2004, citados por Primi et. al., 2014), que
muestran que se presentan correlaciones negativas
entre niveles de ansiedad matematica y las actitudes
hacia la matematica, cabe esperar que la actitud ha-
cia la resolucién de problemas matemdticos también
se correlacione en forma negativa con la actitud ha-
cia la matemadtica, siendo esta una linea de investi-
gacion que se sugiere a partir de los resultados de la
investigacion.

Los resultados sugieren también, de manera similar
que en Meza, Agliero y Sudrez (2014), dos lineas de
investigacion adicionales: profundizar en las causas
que podrian explicar las diferencias detectadas en
el nivel de actitud hacia la resolucién de problemas
matematicos por sexo o descartar su existencia y las
que puedan explicar por qué disminuye el nivel de
actitud cuando los estudiantes llegan a la Educacion
Diversificada.

AGRADECIMIENTOS

Se agradece el apoyo de la Vicerrectoria de Investi-
gacion y Extension del Instituto Tecnolégico de Costa
Rica para el desarrollo de la investigacion (proyecto
ndm. 5402-1440-4401) y a los colegios participan-
tes en la investigacion.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aguayo, M. (2004). Cémo realizar “paso a paso” un contras-
te de hipétesis con SPSS para Windows y alternativamente con
EPIINFO y EPIDAT: (Il) Asociacién entre una variable cuantitativa
y una categorica (comparacién de medias entre dos o mas gru-
pos independientes). Recuperado de http:/www.fabis.org/html/
archivos/docuweb/contraste_hipotesis_2r.pdf el 12 de octubre
de 2014.

Birgin, O., Balo' lub, M., Catlio"lu, H., Giirbiiz, R. (2010). An
investigation of mathematics anxiety among sixth through eighth
grade students in Turkey. Learning and individual differences.
Journal of Psychology and Education, 20 (6), 654-658.

Burga, A. (2006). La unidimensionalidad de un instrumento de
medicidn: perspectiva factorial. Revista de Psicologia de la PUCP.
XXIV (1), 53-80.

Callejo, M. (1994). Un club matemadtico para la diversidad.
Madrid, Narcea.

Castillo, H. y Picado, A. (2014) Estudio de la ansiedad ma-
tematica en estudiantes de colegios técnicos de la educacion
mediia costarricense. Tesis de licenciatura en la Ensefianza de la
Matematica asistida por Computadora no publicada. Instituto
Tecnolégico de Costa Rica.

Castillo, J. & Alzamora, L. (2011). Estadistica para la tesis de
posgrado. Londres: LULU International.

Castro, E. (2008). Resolucion de problemas: ideas, tendencias
e influencias en Espana. En R. Luengo, B. Gémez, M. Camacho
y B. Lorenzo (Eds.). Investigacion en Educacion Matematica XII
(pp. 113-140). Badajoz: Sociedad Espanola de Investigacion en
Educacion Matemadtica, SEIEM.

Corrales, ). (2014). Estudio del nivel de ansiedad matematica
en estudiantes de tres colegios académicos nocturnos costarri-
censes. Tesis de licenciatura en la Ensefanza de la Matemdtica
asistida por Computadora no publicada, Instituto Tecnolégico de
Costa Rica.

Else-Quest, N., Shibley Hyde, J. y Linn, M. (2010). Cross-Na-
tional Patterns of Gender Differences in Mathematics: A Meta-
Analysis. Psychological Bulletin American Psychological Associa-
tion, 136 (1), 103-127.

Eysenck, M., Santos, R., Derakshan, N. y Gutiérrez - Calvo,
M. (2007). Anxiety and cognitive performance: attentional con-
trol theory. Emotion, 7 (2), 336-353.

Eysenck, M. W. y Gutiérrez - Calvo, M. (1992). Anixiety and
performance: The processing efficiency theory. Cognition and
Emotion, 6, 409-434.

Fernandez, M. (2003). Modelo de comportamiento de la or-
ganizacion virtual: una aplicacién empirica a los sistemas de
franquicia (tesis doctoral). Universidad de las Palmas de Gran
Canaria, Espafia. Recuperado de: http:/Avww.eumed.net/tesis-
doctorales/2006/mfm/2f.htm el 4 de enero de 2015

Frias-Navarro, D. & Pascual, M. (2012). Practicas del analisis
factorial exploratorio (afe) en la investigacién sobre Conducta del
consumidor y marketing. Suma Psicoldgica, 19 (1), 45-58.

Gil, N., Blanco, L. & Guerrero, E. (2005). El dominio afecti-
vo en el aprendizaje de las matematicas. Una revisién de sus
descriptores basicos. Revista Iberoamericana de Educacion Ma-
tematica, 2, 15-32.

Gil, N., Blanco, L. y Guerrero, B. (2006). El papel de la afec-
tividad en la resolucién de problemas matematicos. Revista de
educacion (340), 551-569.

Gomez-Chacon, 1. (2000). Matematica Emocional: Los afectos
en el aprendizaje matemdtico. Madrid: Narcea, S. A. Ediciones.

Gonzalez, )., Fernandez, M., Garcia, T., Sudrez, N., Fernandez,
E., Tuero, E. & Da Silva, E. (2012). Diferencias de género en acti-
tudes hacia las matemdticas en la ensefianza obligatoria. Revista
Iberoamericana de Psicologia y Salud, 3 (1), 55-73. Recuperado
de: http:/www.redalyc.org/articulo.oa?id=245122736004 el 3
de enero de 2015.

Guerrero, E.; Blanco, L.J. & Castro, F. (2001). Trastornos emo-
cionales ante la educacién matematica. En Garcia, J.N. (Coord.).

68



Revista Comunicacion. Volumen 24, afio 36, nim. 2, julio-diciembre, 2015 (pp. 58-69)

Aplicaciones de Intervencion Psicopedagodgica. Piramide, 229-
237.

Hembree, R. (1990). The Nature, Effects, and Relief of Mathe-
matics Anxiety. Journal for Research in Mathematics Education
(21), 1, 33-46.

Hernandez, G. (2011). Estado del arte de creencias y actitudes
hacia las matematicas. Cuadernos de Educacion y Desarrollo, 3
(24). Recuperado de: http://www.eumed.net/rev/ced/24/ghs.htm
el 18 de agosto de 2014.

Jain, S. y Dowson, M. (2009). Mathematics anxiety as a
function of multidimensional selfregulation and self-efficacy.
Contemporary Educational Psychology, 34 (3), 240-249.

Jiménez, K. & Montero, E. (2013). Aplicacion del modelo de
Rasch, en el andlisis psicométrico de una prueba de diagndstico
en matematica. Revista digital Matematica, Educacion e Internet,
13 (1), 1-23.

Lozano, L. & De la Fuente-Solana, E. (2013). Diseno y valida-
cién de cuestionarios. En Pantoja-Vallejo (coordinador). Manual
bésico para la realizacion de tesinas, tesis y trabajos de investiga-
cion. Espafa: Editorial EOS.

Mato, M. D. y Mufioz, J. M. (2010). Efectos generales de las
variables actitud y ansiedad sobre el rendimiento en matemati-
cas en alumnos de ESO. Implicaciones para la practica educati-
va. Ciencias psicoldgicas, IV (1), 27-40.

Martin, 1. M. (2007). Estrés académico en estudiantes universi-
tarios. Apuntes de Psicologia, 25 (1), 87-99.

McGraw, R., Lubienski, S. T. y Strutchens, M. E. (2006). A clo-
ser look at gender in NAEP mathematics achievement and affect
data: Intersections with achievement, race/ethnicity, and socio-
economic status. Journal for Research in Mathematics Education,
37(2), 129-150.

Mena, J. (2014). Estudio de la ansiedad matematica en los cur-
sos Matemadtica General, Célculo Diferencial e Integral y Ecua-
ciones Diferenciales del Instituto Tecnoldgico de Costa Rica en
el I Semestre 2013. Tesis de Licenciatura en la Ensenanza de la
Matematica asistida por Computadora no publicada. Instituto
Tecnoldgico de Costa Rica.

Meza, G., Agliero, E. y Sudrez, Z. (2014). ESAM: Estudio de
la ansiedad matematica en la educacion media. Informe final de
proyecto de investigacién del Instituto Tecnoldgico de Costa Rica.
Recuperado de http:/repositoriotec.tec.ac.cr/handle/2238/4733
el 15 de mayo de 2015.

Ministerio de Educacion Piblica. (2012). Reforma curricular
en ética, estética y ciudadania programas de estudio de matema-
ticas | y Il Ciclo de la Educacion Primaria, 1ll Ciclo de Educacion
General Basica y Educacion Diversificada. Costa Rica. Recupe-
rado de: www.mep.go.cr/sites/default/files/programadeestudio/
el 16 de noviembre de 2014.

Molina, E. (2012). Factores de la actitud y ansiedad al aprendi-
zaje de la matematica en estudiantes adolescentes de la ciudad
de Milagro. La relacién de la estructura familiar y el rendimiento

académico. Union: Revista Iberoamericana de Educacion Mate-
matica, 29, 109-120.

Monije, )., Pérez-Tyteca, P. & Castro, E. (2012). Resolucién de
problemas y ansiedad matemdtica: profundizando en su rela-
cién. Unidn: Revista Iberoamericana de Educacion Matemética,
32, 45-62.

Nufez-Pefia, M.l; Sudrez-Pellicioni, M. y Bono, R.
(2013). Effects of math anxiety on student success in higher edu-
cation. International Journal of Educational Research, 58, 36-43.

Palacios, A., Arias, V. y Arias, B. (2014). Las actitudes hacia las
matematicas: construccion y validacién de un instrumento para
su medida. Revista de Psicodidéctica de la Universidad del pais
Vasco, 19 (1), 67-91. Recuperado de: http:/www.ehu.eus/ojs/in-
dex.php/psicodidactica el 5 de julio de 2015.

Pérez-Tyteca, P. (2012). La ansiedad matematica como centro
de un modelo causal predictivo de la eleccion de carreras. Diser-
tacion doctoral no publicada, Universidad de Granada. Espafia.

Perina, K. (2002). The sum of all fears. Psychology Today, 35
(6), 19.

Primi, C., Busdraghi, C., Tomasetto, C., Morsanyi, K. y Chie-
si, F. (2014). Measuring math anxiety in Italian college and high
school students: validity, reliability and gender invariance of the
Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS). Learning and Indivi-
dual Differences, 34, 51-56.

Reyes, L. H. (1984). Affective variables and mathematics edu-
cation. The Elementary School Journal, 84 (5), 558-581.

Rubinsten, O., Bialik, N.y Solar, Y. (2012). Exploring the rela-
tionship between math anxiety and gender through implicit mea-
surement. Frontiers in Human Neuroscience (6), 1-11.

Térraga, R. (2008). Relacién entre rendimiento en solucién de
problemas y factores afectivo-motivacionales en alumnos con y
sin dificultades del aprendizaje. Apuntes de Psicologia, 26 (1),
143-148.

Tejedor, B., Santos, M. A., Garcia-Orza, J., Carratald, P, &
Navas, M. (2009). Variables explicativas de la ansiedad frente
a las matemdticas: un estudio de una muestra de 6° de prima-
ria. Anuario de psicologia, 40 (3), 345-355.

Yerkes, R., Dodson, J. (1908). The relation of strenght of stimu-
lus to rapidity of habit-formation. Journal of Comparative Neuro-
logy and Psychology, 18, 459-482.

69



La cuestion de las sociedades posapocalipticas y el miedo al fin del mundo: el caso de The Walking Dead

La cuestion de las sociedades
posapocalipticas y el miedo al fin del
mundo: el caso de The Walking Dead

Johan Espinoza-Rojas y Josué E. Méndez-Esquivel ,
Universidad de Costa Rica y Universidad Nacional
Recibido: 5 de mayo, 2015

Aprobado: 15 de noviembre, 2015.

Resumen:

El articulo analiza las principales caracteristicas de las sociedades posapocalip-
ticas que emanan de los discursos provenientes del miedo fundamental del ser
humano, es decir, la idea de su muerte y la busqueda por conocer qué vendra
después. Para tal efecto, se analiza brevemente la serie televisiva The Walking
Dead, la cual ofrece un posible escenario que refleja la dicotomia entre el miedo
y la esperanza, provocados por la destruccion de la civilizacion.

Abstract:

THE ISSSUE OF POST-APOCALYPTIC SOCIETIES AND THE FEAR TO THE
END OF THE WORLD: THE CASE OF THE WALKING DEAD

This paper analyzes the main characteristics of post-apocalyptic societies which
stem from the discourse coming from the fundamental human fear, this is, the
idea of their own death and the search for knowing what comes next. To such
purpose, the television series The Walking Dead is briefly analyzed, which pre-
sents a possible scenario that reflects the dichotomy between fear and hope
provoked by the destruction of civilization.

INTRODUCCION sin embargo, han existido mo-
mentos en los que entra en un
periodo de letargo: las grandes
guerras y el caos causado por los
sistemas totalitarios entre otros,
son algunos de los ejemplos mas
conocidos de desunién y poco

adelanto.

A lo largo de la historia, el
ser humano se ha mantenido
en constante evolucion. Du-
rante este tiempo, se ha tenido
que unir a sus semejantes para
prosperar en sus civilizaciones,
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Para nadie es un secreto que estas situaciones
muchas veces han venido a ser un talante de la
configuracion del miedo que siente la humanidad
y la mayoria del tiempo, convergen en la cuestion
metafisica de la muerte. De acd que podamos ha-
cer eco de las palabras de Delumeau (2003) quien
afirma que “el miedo es fundamentalmente el mie-
do a la muerte. Todos los temores contienen cierto
grado de esa aprehensién, por esa razén el miedo
no desaparecera de la condicién humana a lo largo
de nuestra peregrinacion terrestre” (p.11).

A todo esto hay que agregar que vivimos en un
planeta interconectado por medio de las tecnolo-
gias de comunicacion, las cuales pueden hacer mas
evidente el temor de las personas y diseminarlo a
partir de sus discursos mediaticos, gracias a la re-
produccién de ideas asociadas para su beneficio
econémico. Dichos discursos se han hecho mani-
fiestos, especialmente, a partir de la pantalla de la
television, el cine y ahora, los medios digitales.

Uno de los discursos de mayor trascendencia en
la actualidad es aquel que trata sobre el exterminio
de la civilizacion como actualmente la conocemos;
ocurre, entre otras razones, por las reflexiones de la
humanidad sobre su impacto ambiental en el pla-
neta y hasta por la idea de que hay un momento
reservado por un ser divino para acabar con la espe-
cie humana, debido a su comportamiento y rebel-
dia para con su figura de poder.

De hecho, muchas de las historias que ocurren en
escenarios posapocalipticos fundamentan el mo-
mento que viven por la intervencién o mas bien, la
no-intervencion, de un sujeto divino que ha dejado
a la humanidad en la deriva.

La historia del final del ser humano mds cono-
cida en el mundo occidental es la que se narra en
el libro biblico del Apocalipsis, aquel que cuenta
cémo la Tierra vive una serie de hecatombes antes
de la venida de Jesucristo. Historias en la que mons-
truos y demonios, hasta criaturas malignas que se
esconden en pieles humanas son parte importante
de estos relatos.

Este mismo libro narra lo siguiente:

Y los reyes de la tierra, y los grandes, los
ricos, los capitanes, los poderosos, y todo
siervo y todo libre, se escondieron en las
cuevas y entre las penas de los montes; y
decian a los montes y a las pefas: Caed so-
bre nosotros, y escondednos del rostro de
aquel que estd sentado sobre el trono, y de
la ira del Cordero; porque el gran dia de su
ira ha llegado; ;y quién podra sostenerse en
pie? (Apocalipsis 5: 15-17, Biblia Reina Va-
lera).

Precisamente las historias que nos muestran el
final de la sociedad tal y como la conociamos,
proponen el desorden colectivo y el miedo entre
aquellos que han logrado sobrevivir, asi como la
incesante blsqueda por la estabilidad de sus vidas
nada dichosas. Sin embargo, no solo el miedo es
parte transversal de dichas historias, como duali-
dad se ubica también la idea de la esperanza de
que quizas exista una solucién a estas peripecias.
Por ejemplo, si seguimos citando el texto biblico,
el lector podria encontrar también un mensaje de
esperanza que se vincula con la concepcién de la
segunda venida de Jestis como Salvador del mundo.

Estas ideas apocalipticas cristianas se vinculan
con el llamado “milenarismo”, el cual es entendido
como

(...) la convicciéon de que habrd, entre el
tiempo que vivimos, con sus desgracias
y sus crimenes, y la eternidad posterior al
dltimo juicio, un periodo intermedio de paz
y de felicidad en el mundo terrenal. Cristo
reinard en este mundo con los “justos” re-
sucitados. Este reino estara precedido por
secuencias de cataclismos y de guerras,
siendo mas corta esta tltima secuencia que
la primera (Delumeau, 2003 p.3). (El subra-
yado es nuestro).

Este tiempo que precede al reino del que habla
Delumeau parece ser que se ha venido conceptuali-
zando, sobre todo de manera estética, en la pantalla
de los medios de comunicacién: desgracias ince-
santes que viven los protagonistas, una experiencia
casi eterna de la vida que se acaba en el filo del mas
alla, el terror a lo desconocido que nos atormenta
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mental y fisicamente, monstruos nunca antes vistos,
humanos salvajes dispuestos a enfrentar cualquier
reto en pro de su bienestar, etc.

Dado este entorno, este articulo pretende con-
textualizar y puntualizar algunos de los contenidos
mas importantes y generales de la serie televisiva
The Walking Dead, la cual se ha convertido en los
anos recientes en un referente de las producciones
sobre pandemias globales y el género televisivo so-
bre zombis y todo lo relacionado con el fin de la
civilizacion.

Valga hacer notar que acé no se detalla un corpus
especifico para el andlisis, sino que se recurre a la
generalidad de la serie, de manera descriptiva ade-
mas, a partir de la vivencia de quienes escribimos
como espectadores de ella. A lo largo del consumo
de este producto televisivo, se han realizado apun-
tes que convertimos en puntillosas reflexiones que
deseamos compartir a continuacion.

¢A QUE LE TENEMOS MIEDO?: EL MIEDO A
NUESTRO FINAL

Uno de los sentimientos primarios y fundamen-
tales del ser humano es el miedo. André (2006) lo
define como: “una senal de alarma cuya funcién es
(...) avisarnos de un peligro para enfrentarnos mejor
al mismo” (p.18). Esta emocién prepara a los indivi-
duos de cualquier amenaza que pueda atentar con
su vida, y evitarles asi dafios y hasta la muerte.

Dentro del contexto que nos compete, donde se
estan estudiando relatos sobre el final de la civili-
zacion, perfectamente se pueden interpretar como
una especie de advertencia, de lo que podria ser
una de las formas de actuar de la raza humana ante
estos complejos hechos.

Beck (2006) en su libro La sociedad del riesgo,
propone el advenimiento de una nueva forma so-
cietal, lamada precisamente como el titulo que lle-
va dicho texto. Analizar este planteamiento resulta
apropiado en este momento:

“(...) la sociedad industrial se despide del
escenario de la historia mundial por la esca-
lera trasera de los efectos secundarios, y no
como se habia previsto hasta ahora en los

libros de iméagenes de la teoria social con
un estallido politico (revolucién, elecciones
democraticas)” (Beck, 2006).

Para este autor, los seres humanos empiezan a vi-
vir una nueva etapa, que transita hacia la cuestion
de los riesgos causados por nuestra intervencion
en la naturaleza: crisis nucleares, contaminacion
y desestabilizacion del sistema social. Esta faceta
se ve relacionada con el surgimiento de la moder-
nidad reflexiva, espacio donde las clasicas institu-
ciones sociales empiezan a perder su poderio y el
individualismo toma un papel preponderante: “(...)
los riesgos civilizatorios hoy se sustraen a la percep-
cion y mas bien residen en la esfera de las férmulas
quimico-fisicas” (Beck, 2006, p.32).

No existe temor mayor que aquello a lo invisible.
Nos causa terror lo que es imperceptible y todo
aquello de lo que no podemos defendernos facil-
mente. Nos saca de nuestro comodo lugar que un
ser invisible, como un virus, acabe con nuestra esta-
bilidad politica, social y econémica. Y no es casual
que, precisamente en los Gltimos afos, la humani-
dad ha vivido una serie de situaciones relacionadas
con las enfermedades que se han expandido a lo
largo del planeta. Si se hace memoria, las mas re-
cientes pandemias ocurrieron en 2009, por la gripe
AH. N, (en la cual murieron cerca de 18.000 perso-
nas) y la mds reciente, la del ébola, que surgi6 en
2014 y fue mermada en 2015. Afect6 a gran canti-
dad de paises de Africa Occidental y fue cataloga-
da por la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS)
como una de las epidemias “(...) mas importante,
mds grave y mdas compleja de los casi cuatro dece-
nios que han transcurrido desde que se reconoci6 la
enfermedad” (s.f., parr.1).

Ante estas dos situaciones hubo cientos de rela-
tos en los medios de comunicacién que incitaban
al miedo colectivo, por la posibilidad de que gran
parte de las personas en el mundo en/fermaran y
murieran.

Relacionado con esto, Camacho Markina (2009),
parafraseando a Rincon y Rey (2008), asegura que:

(...) si somos la sociedad del miedo no es
por los peligros objetivos que nos acechan,
sino “porque los medios de comunicacién
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estan contando ese cuento”, ya que ellos
hacen negocio explotando las historias de
miedo, que son las que generan audiencia,
al mismo tiempo que nos hacen vivir en
una situacion de angustia permanente (p.3).

Y es que existe gran cantidad de historias que sus-
citan al miedo, pero aquellas relacionadas con las
pandemias o enfermedades son mds susceptibles de
ser transmitidas por los medios de comunicacion,
debido a su cardcter escénico, el cual logra repre-
sentar de manera facil lo que se vive a partir de las
imagenes sangrientas, de sufrimiento y dolor que
viven las personas enfermas. A lo anterior se debe
agregar el hecho de que hay una cuestién que pro-
voca angustia, porque existe el miedo a salir a la
calle y toparse con alguien que facilmente, puede
contagiarlo a uno.

En relacion con esto, Reguillo (2000) explica:

(...) a los miedos “invisibles”, a la crisis sis-
témica, a la desconfianza en las institucio-
nes, a la percepcion difusa de las fuentes
de amenaza, la sociedad responde con la
construccion de figuras, relatos y persona-
jes que son transformados en los verdugos
de la sociedad (parr.42).

En el caso que se esta analizando aqui, este lugar
es tomado por la figura de los zombis. Valga aclarar
que el término “zombi”, como lo consideran Ferre-
roy Roas (2011), se refiere a un “este monstruo que
se basa en la idea del fantasma, porque en algin
sentido no esta ni vivo ni muerto. Vive en medio de
nosotros, pero no es uno de nosotros”. Estos auto-
res afirman también que el zombi es figura que re-
presentan algunas de las caracteristicas de muchos
individuos actuales: el adormecimiento mental, la
alienacion y la individualidad: “El zombi representa
asi a ese ser humano que ha perdido su humani-
dad, y es esa pérdida de humanidad, transmitida
por nuestros semejantes como un virus, la que nos
aterroriza realmente” (p.204).

La serie televisiva en cuestion muestra también al
zombi como una figura que recoge el pensamiento
cristiano de la muerte como purificacion, donde el
mundo posapocaliptico se ha vuelto de alguna for-

ma un purgatorio, es decir, una escalera de entrada
para vivir la eternidad prometida.

En este punto del andlisis, vale la pena pregun-
tarse por qué resulta posible que este tipo de series
televisivas, las cuales contienen discursos sobre el
miedo posapocaliptico, mantengan un lugar privi-
legiado en el imaginario social. Al respecto, Aguado
Peldez (2014) apunta: “estas producciones, pese a
ser ficciones, hunden sus raices en la realidad y de-
jan ver parcelas de la misma ayuddandonos a com-
prender, imaginar y también construir todo un en-
tramado simbélico sobre el mundo que nos rodea”
(p. 281). Es decir, hay un claro entrecruzamiento
entre la realidad y lo ficticio, un fenémeno que pese
a no ser nuevo en los medios de comunicacion, se
presenta con mas fuerza en series como esta, debi-
do a su capacidad narrativa y visual que atrapa a los
espectadores.

Siguiendo esta linea, se encuentra Del Molino
Garcia (2013), quien analiza los productos cinema-
tograficos surgidos durante la Guerra Fria y explica
cémo el cine tomo los hechos suscitados en torno
a la cuestion nuclear para convertirlos en una idea
fundante de sus historias. Desde su perspectiva,
los medios de comunicacién -como aparato poli-
tico- utilizaron -y siguen utilizando- estos discursos
para el control politico que beneficia las visiones
de Occidente, y sefala que es posible que estemos
viviendo el surgimiento y consolidacién de nuevos
iconos de representacion del miedo generalizado,
algo con lo que se concuerda aca. El zombi, como
hemos dicho, actualmente ha tomado este lugar: se
ha transformado en el reflejo de las realidades que
vive el mundo (hambre, desastres naturales, insegu-
ridad, totalitarismo, terrorismo, violencia, guerra,
entre otros).

Antes de tratar algunas particularidades de los
zombis en la serie The Walking Dead, se analizaran
las principales caracteristicas de la concepcién de
las sociedades posapocalipticas.

LAS SOCIEDADES POSAPOCALIPTICAS

Para referirse a este punto, es necesario antes de-
finir el término “sociedad”. Se emplea, entonces, la
utilizada por De los Campos (2007):
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Un agregado mds o menos cadtico de seres hu-
manos, convencidos que forman parte de una agru-
pacion natural de personas, una unidad distinta de
cada cual de sus miembros, para cumplir, mediante
la mutua cooperacién, todos o algunos fines de la
vida. Se diferencia de comunidad ya que en esta ul-
tima, los integrantes, ademds de compartir aquella
creencia, consideran que es buena (p. 33).

Basado en lo anterior, puede dilucidarse que las
sociedades posapocalipticas en realidad son comu-
nidades. De los Campos nos hace notar que, en The
Walking Dead, las personas no viven en grupos ma-
yores a 50 individuos, los cuales comparten la idea
de sobrevivencia y de rehacer sus vidas, sin impor-
tar si se emplean medios andrquicos, inaceptables
en la anterior civilizacién (como el homicidio y el
saqueo, entre otros).

Sin embargo, su fin dltimo es restablecer la socie-
dad en la que vivian antiguamente, y por lo tanto,
la visién de comunidad se convierte entonces en un
medio para hacerlo. Esos grupos resultan empuja-
dos a esta forma de relacion humana, que establece
como un domo que resguarda sus intereses y sobre
todo, su vida.

Para dejar clara esta diferencia entre sociedad y
comunidad, Ténnies (2002) aclara que la comu-
nidad es la forma de socializacion en la que los
individuos logran tal acercamiento, que se da un
consenso basado en la solidaridad, la cual busca
el beneficio de todos sus miembros. Por su parte, la
sociedad se basa en leyes que regulan de alguna u
otra forma las relaciones entre los sujetos, y se bus-
ca el mayor beneficio individual.

Fuera de estas pequefias comunidades que nos
muestran las historias posapocalipticas, vive y se
desarrolla la degradacién maxima de lo que alguna
vez fue la sociedad (antes del cataclismo que la lle-
v6 al caos). Nuevamente aqui se refuerza la idea de
que la comunidad como tal, es solamente un pun-
to de transito por el que debe pasar la humanidad
para alcanzar la sociedad que esperan germinar. De
mas estd apuntar la semejanza con la Nueva Tierra
y el Nuevo Cielo que promete la segunda venida
de Jesucristo, y de la cual se hizo mencién al inicio
de este documento. Asi, la cuestién de la esperan-

za vuelve a ser un tema fundamental para entender
este fenémeno de lo posapocaliptico.

Este término de lo posapocaliptico hace referen-
cia ademas a lo que pasa en el lugar especifico de
los acontecimientos posteriores al evento o crisis
principal, cuyas consecuencias han generado un
cambio de vida drastico en las personas, y oca-
sionado una enorme pérdida, tanto material como
humana. Al analizar varias novelas, series televisi-
vas, etc. del género relacionado con las catastrofes
globales, esto queda demostrado. Empero, adn hay
mucho que discutir sobre como definir la forma de
vida presentada por los discursos posapocalipticos.
Aca se prefiere continuar llamandolas sociedades
posapocalipticas.

Por otra parte, Fatas (2001) sefiala que el atractivo
en estos discursos se debe a:

(...) su condicién excepcional, milagrosa y
resolutiva: todo serd, cuando el momento
llegue, definitivamente sopesado, senten-
ciado, esclarecido; cesara toda muerte,
terminard todo mal (excepto para quienes
lo hayan merecido a juicio de quien no
puede errar). Temor de muchos y esperanza
de otros, situacién paroxistica y anémala,
estertor final del valle de lagrimas que se re-
suelve en cielo y en infierno permanentes
(...) (p.20).

Es asi entonces que la idea de estas sociedades
refleja el constante juego emocional, por [lamarlo
de alguna forma, por el que pasan los seres huma-
nos entre la esperanza y el miedo a lo que vendra;
su preocupacion escatolégica lleva a crear posibles
escenarios en los que la especie pueda moverse:
“Nuestra imaginacion continuamente trabaja hacia
la peor posible interpretacién de los eventos. Las
expectativas de alguna catastrofe de gran alcance
son regularmente ensayadas en relacién a la varie-
dad de riesgos” (Furedi, 2006, p.29).

Por ultimo, en la resena del libro El miedo. Histo-
ria de una idea politica de Corey Robin, Pincheira
Torres (2010) explica que este autor argumenta que
el miedo es también una herramienta politica mas
que un agente, que busca salvarnos al activar meca-
nismos para preservar nuestra vida.
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De hecho si se reflexiona sobre las historias de las
sociedades posapocalipticas, puede notarse que se
caracterizan por mostrar que muchas veces el mie-
do de las personas se termina convirtiendo en una
herramienta de control para quienes ostentan el po-
der en estos sistemas societales.

Surge de lo anterior la pregunta de quiénes osten-
tan el poder durante el caos. Desde nuestro punto de
vista y tomando como partida estos discursos -sobre
todo desde The Walking Dead- puede afirmarse que
lo tienen quienes conocen el uso de distintas armas
para la proteccion, asi como de supervivencia, au-
toridad rigida y, sobre todo, de estrategia.

En estas sociedades, el poder esta establecido por
la cuestion militar, y es es tomado por lo técnico y
estratégico, que al fin y al cabo, como se ha dicho
antes, busca mantener la vida a costa de cualquier
accion.

Seguidamente se analiza una de las series con-
tempordneas con mayor audiencia, The Walking
Dead, desde lo planteado en las paginas anteriores.

THE WALKING DEAD COMO REFLEJO DE LA
SOCIEDAD POSAPOCALIPTICA

The Walking Dead surgié primeramente en la
novela grafica desarrollada por el estadounidense
Robert Kirkman en 2003. Posteriormente en 2010
la productora televisiva AMC estrena la serie en la
pantalla chica.

No es extrafio que la serie se haya estrenado un
aio después de los acontecimientos suscitados por
la gripe AHIN1, ademds de “(...) en medio de una
crisis financiera, revueltas sociales en Europa (...) y
sobre todo en medio de cambios que afectan a cada
rincon del mundo” (Cervantes Pérez, 2014, p.113).

Esta serie muestra un mundo posapocaliptico,
donde un grave y mortal virus arremete contra todos
los seres humanos, a quienes convierte en canibales
salvajes y extremadamente peligrosos. Los sobrevi-
vientes del virus se ven obligados a vagar por las
ciudades y campos en bisqueda de un refugio, se-
guro de todo peligro (zombis y seres humanos), con
acceso a alimentos y a agua potable.

En la serie, los sistemas de organizacion tradicio-
nales, como los gobiernos y demas instituciones,
han sido relegados por el caos. Por tanto, se crean
pequefos grupos o pandillas que protegen a los
suyos y sus recursos. La humanidad ha regresado
obligadamente a su periodo de némadas.

Durante las tres temporadas iniciales, la serie ex-
hibi6 la lucha del grupo de Rick Grimes —personaje
principal-, un antiguo alguacil dispuesto a todo por
proteger a su familia y amigos, por sobrevivir y por
encontrar un lugar donde resguardarse de la catas-
trofe.

En estos primeros capitulos se exponen las princi-
pales consecuencias del virus: incontable cantidad
de muertes, desorden social, politico y econémico,
incomprensibilidad por los acontecimientos y pe-
leas entre pequefios grupos sociales, cada vez mas
territoriales por su sobrevivencia.

En la cuarta y quinta temporadas entran otras con-
sideraciones a la serie: el grupo ha encontrado un
lugar donde asentarse y trata de construir un nuevo
sistema de apoyo basado en la colaboracién mutua
(;comunismo?). Ademas, trata de sobrevivir mayo-
ritariamente de los humanos y no de los zombis y
tiene que luchar contra aquellos que quieren des-
mantelar su nuevo hogar.

Aunque a lo largo de la serie parece que la espe-
ranza se opaca, siempre hay una dualidad entre el
final de todo y lo que puede haber més alla. Si bien
Dios queda casi destituido en la pantalla, solamente
se le nombra para achacarle lo sucedido. Hay un
elemento escatolégico de lo que puede ocurrir des-
pués de todo lo malo.

En los primeros capitulos de la quinta temporada,
estrenada en 2014, el grupo es capturado por los
habitantes de “Terminus”, una comunidad donde
supuestamente se ofrecia un lugar seguro, sin em-
bargo, resulta ser una trampa. Posteriormente el
grupo de Rick logra vengarse de esta comunidad y
deambula por los bosques, hasta que son contacta-
dos por Aaron, un reclutador de un pueblo que se
ha organizado social y politicamente. En este lugar
hay una clara divisién de labores, una figura politi-
ca preponderante y una infraestructura (muros) que
resguarda y da seguridad a los integrantes del grupo.
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La serie demuestra la apoteosis de un mundo su-
mido en el caos por el inminente final de lo que
conociamos como sociedad, el cual ocurre lenta-
mente y con el sufrimiento de los sobrevivientes.

También sefiala la existencia de un miedo colec-
tivo a este final y a la incertidumbre de qué podra
ocurrir a la mafana siguiente. Es, sin duda alguna,
la maxima expresion de la teatralidad del apocalip-
sis que muestran los medios de comunicacion, con
sus efectos especiales y palabras que buscan atemo-
rizar mas que calmar. Precisamente “su éxito puede
residir en (...) la posibilidad de visualizarnos en un
escenario en donde una enfermedad global se trai-
ga abajo la estabilidad politica, social y econémica
de todo el mundo” (Espinoza Rojas, 2015, p.28).

The Walking Dead ha tenido gran impacto en la
television. Basta mencionar que el inicio de la se-
gunda parte de la quinta temporada fue vista por
casi 16 millones de personas en los Estados Unidos
(La Prensa, 2015), y para el momento en que se es-
cribe este texto, se desarrolla la sexta temporada y
se estrend su spin-off, la cual lleva por nombre “Fear
The Walking Dead” y cuenta el inicio del virus.

Ahora, ;cudl es el motivo de que series como The
Walking Dead sean populares en algunos sectores
de la sociedad? Una posible explicacion puede es-
tar ligada con las creencias que puedan tener las
personas respecto a la muerte. La percepcion cris-
tiana occidental sobre este fenémeno tiene las si-
guientes posibilidades: si la conducta del sujeto es
reflejo de lo predicado por Jests, podra ascender
al Cielo prometido, donde el dolor y la miseria no
existen; en caso contrario se le condenara al fue-
go eterno -el Infierno- y pagara por sus pecados.
Una segunda opcion se posiciona con el dogma
cristiano catélico, el cual predica la existencia de
un espacio entre, por decirlo de alguna forma, el
Cielo y el Infierno, llamado Purgatorio, en el cual
un sujeto murié bajo pecados veniales (un tipo de
pecado leve, como por ejemplo un insulto) y no es
lo suficientemente “puro” para estar en la presencia
de Dios, por lo tanto estara en dicho lugar espiritual
hasta que alcance la purificacién de su alma. Otra
forma de pensamiento respecto a la muerte es la
postura escéptica, la cual afirma que el ser humano

al morir no trasciende, simplemente deja de existir,
deja de ser.

Sea cual sea el resultado de morir, el ser huma-
no siente una rara fascinacién por su destino y por
lo relacionado con el “mds alla” (ya discutido en
parrafos anteriores). Para entenderlo con mds deta-
[le, Bauman (citado en Imbert, 2014) aclara: “(...) el
miedo primario a la muerte es, quizas, el prototipo
o el arquetipo de todos los miedos, el temor dGltimo
del que todos los demas toman prestado sus signifi-
cados respectivos” (p. 77).

A lo largo de la historia, hay ejemplos de civiliza-
ciones en la Tierra que han llegado a su final, y por
ende, las escenas vistas en The Walking Dead pue-
den mostrar aquellas conductas que para los perso-
najes les serian castigadas en “la vida anterior”, por
ejemplo, la escena en la que Rick asesina a Shane
por sus constantes cuestionamientos, intentos de
cortejar e intimar con Lori -su esposa- y humillar-
lo frente a Carl -su hijo-, con lo que demuestra asi
su rol de lider. El personaje de Gleen por su parte,
tiene la confianza para intentar tener una relacion
amorosa con Maggie, una chica que, segln él, no
lograria salir antes de que “el mundo se fuera al ca-
rajo”. Otro ejemplo es el de Carol, quien posterior a
la muerte de su esposo Ed, decide atacar su cadaver
con un pico y desquitarse por la violencia domésti-
ca de la cual habia sido victima por afos.

Con este tipo de casos también se nota una me-
tafora de la transformacién que tienen los sobre-
vivientes en relacién con los zombis, ya que para
sobrevivir han dejado su cotidianidad atras y han
tomado una nueva ética que apruebe sus conduc-
tas: sobrevivir.

Ante esta modificacién de las conductas de los
personajes se plantea la pregunta: ;han perdido la
humanidad o més bien se demuestra atin més en la
serie? Para Rappaport (2001) la humanidad es “una
cualidad personal, un nombre colectivo y un pro-
yecto histérico. En cierto modo sentido, el proyecto
de realizar nuestro potencial para ser colectivamen-
te” (p.12), y tal como se menciona en el texto, este
concepto ha evolucionado junto al ser humano en
si.
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Siendo asi, en el contexto de The Walking Dead
los sobrevivientes han tenido que renunciar a las
antiguas reglas de los regimenes donde residian,
donde existian leyes consensuadas sobre el com-
portamiento de cada quien, para optar por una
forma de humanidad, donde la ley es sustentar las
necesidades basicas, no dejar que alguien ajeno al
grupo las tome, eliminar cualquier amenaza (ya sea
humano o zombi) y repetir el ciclo para no fallar a
Su grupo.

En cuanto al problema de la humanidad en los
discursos posapocalipticos, aclara Imbert (2014)
que “(...) lo humano ya no funciona como valor, ni
valor en si -del orden de lo ético-, ni valor ecolégico
de respeto y mantenimiento del entorno” (p.88).

Hay otro elemento relacionado con esta cuestion
de lo humano, y es que las expresiones artisticas y
culturales -parte importante de las manifestaciones
de la vida humana en sociedad- o incluso el ocio o
toda caracteristica que se pueda vincular con lo “ci-
vilizado” quedan postergadas por tiempo indefini-
dos. La especie empieza su degradacion, la cual se
compara -en algin sentido- con el modelo de vida
especifico de los primeros pasos de la humanidad
en laTierra.

Si se analiza bien, esta serie, al igual que la ma-
yoria de discursos posapocalipticos mira la Edad
Media como reflejo de las historias que viven sus
personajes, por ejemplo, cuando el mundo se acor-
ta a sus acontecimientos, que no hace falta pensar
coémo estd la situacion de los demds lugares por-
que posiblemente lo estén pasando igual de mal.
Por otra parte, aunque muchas veces la figura de un
dios es negada, existe una suerte de pensamiento de
que lo que ocurre es creacion de un castigo engen-
drado por lo divino (ya se traté un poco de esto en
lineas previas).

También resurge la concepcién de monstruos y
demonios, que acechan al ser humano para conver-
tirse en su desgracia'.

Por Gltimo, es importante analizar el comporta-
miento de Hershel -un granjero- pues expresa acti-
tudes de resiliencia®. En sus primeras apariciones en
la serie, él mostraba cierta incredulidad ante la idea
de que los zombis no son humanos y los considera-

ba simples personas enfermas (entre ellos su esposa
y varios de sus familiares). Empero, durante los ul-
timos capitulos de la temporada dos, sus parientes
son eliminados y Hershel recae en el alcoholismo,
al verse obligado a afrontar la realidad de que ellos
no volverian a ser los mismos de antes, pues han
perdido todo rastro de humanidad. Ya para la tem-
porada tres, se muestra en pleno el proceso de resi-
liencia, porque tuvo que dejar de lado sus creencias
pasadas sobre “los muertos vivientes”. En él se ob-
serva un gran peso moral a partir de dicha tempora-
da, que aunque haya sido asesinado plantea en los
sobrevivientes la pregunta: ;se puede empezar de
nuevo durante lo que parece ser el fin de la civiliza-
cion? Hershel entonces, es la antitesis de la pérdida
de lo humano de la que estuvimos hablando.

A MANERA DE CONCLUSION

La idea sobre las sociedades posapocalipticas ha
tomado un lugar especial en nuestro actual mun-
do, derivado especialmente por la globalizacion del
miedo, permitida y hasta motivada por los medios
de comunicacién colectiva.

A partir de la serie analizada, se concluye que las
sociedades posapocalipticas involucran conceptua-
lizaciones de una reconfiguracion casi total de la
sociedad, tal y como la conocemos en este momen-
to. Por ejemplo, los personajes deben modificar su
ética para sobrevivir, crear una nueva forma de rela-
cionarse y reemplazar los grandes nuicleos sociales
por pequenas comunidades, lideradas a su vez por
personajes con conocimientos basados en lo técni-
co y estratégico.

Ademas, se concluye que desde hace mucho, la
muerte es un recurso narrativo en los medios de co-
municacion, capaz de generar miedo, incertidum-
bre y morbo. Ayuda también a construir en la au-
diencia el imaginario de lo que podria convertirse
nuestra civilizacion, si entrara en un momento de
caos colectivo, asociado a una razén catastrofica
que diezme importantemente la especie humana.

El interés econémico que mueve el miedo, ha lle-
vado a los medios a dedicar gran cantidad de es-
pacio a estos temas, desde simples noticias hasta
series televisivas hasta peliculas de gran formato.
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No puede dejar de notarse cuan notoria se hace
en esta serie la influencia de las creencias cristianas
sobre la purificacién de la humanidad ante la Se-
gunda Venida de Jesucristo, es decir, los cataclismos
por lo que han de pasar los habitantes de la Tierra
para vivir eternamente en el “nuevo mundo”.

Por dltimo, resulta importante mencionar que
“(...) Slavoj Zizek ha sefialado que nuestra actual
condicién social e ideolégica hace que nos sea
mas facil imaginar el fin del mundo que una so-
ciedad igualitaria y sin capitalismo. De este sustrato
se nutre todo el género post-apocaliptico” (Herrera,
2014, parr.6).

NOTAS

i Existe un estudio de Claude Kappler (2004) que
analiza estos elementos durante la Edad Media.

i El concepto de “resiliencia” se entiende aqui
como la habilidad para exitosamente afrontar el
estrés y los eventos adversos que proceden de
la interaccién de diversos elementos en la vida”
(Becona, 2006).
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