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Una máquina de leer
A propósito de la tesis (y de este libro) de Paola Piacenza


			Por Gustavo Bombini


			A principios de los años noventa, recibí un llamado telefónico de una joven profesora en Letras rosarina interesada en conversar conmigo sobre cuestiones vinculadas con la enseñanza de la literatura. Con algunos años más que ella, yo era otro joven capaz de compartir el entusiasmo de mi sorpresiva interlocutora, a la vez que me sentí por cierto honrado por el hecho de que ella creyera que era yo quien podía acompañarla en sus intereses. De este modo, me convertí en director de su tesis presentada años más tarde en la Maestría en Enseñanza de la Lengua y la Literatura de la Universidad Nacional de Rosario (creo que una de las primeras tesis defendidas en esa maestría y una de las primeras tesis que yo dirigí) que giraba en torno a la cuestión de la formación del canon escolar en la década de los sesenta. Sobre ese tema yo solo tenía una intuición que provenía de una conversación con mi amiga Susana Itzcovich en la que ella me contaba que en los inicios de su tarea docente, cuando apenas tenía unos pocos años más que sus alumnos de quinto año de la secundaria, no se había imaginado otra cosa que dar de leer a esos estudiantes los mismos autores que ella estaba descubriendo: Borges, Cortázar, García Márquez, más allá de que no estuvieran en prescripciones curriculares y ni en libros de texto de la época. La tesis de maestría de Paola (que pronto también va a ser publicada) se tomaba en serio esa intuición pasajera sobre la que debimos haber hablado en nuestros primeros encuentros, y desarrollaba una rigurosa investigación en torno a la complejidad de los procesos de canonización escolar en esos años potentes de la cultura argentina. Recuerdo el entusiasmo de mi querida María Adelia Díaz Rönner, jurado de esa tesis, a la hora de vincular aquella potente investigación con sus propias referencias autobiográficas también en sus inicios en la profesión docente. 


			Por supuesto que la historia no se terminaría aquí; ya mencioné el entusiasmo del primer contacto, a lo que ahora le agrego la persistencia en el modo en que Paola se relaciona con el trabajo intelectual. Y la cuestión de la lectura de los adolescentes como un problema de investigación interesante recién comenzaba a prefigurarse a partir de una publicación que Paola me refirió cierto día. Se trataba de un volumen de la Colección GOLU (Grandes Obras de la Literatura Universal), de la Editorial Kapelusz, que ella ya había estudiado con minuciosidad en su tesis de maestría. El libro de GOLU se llamaba Cuentos de adolescentes, y el compilador era Angel Mazzei. Este criterio de selección instalado en una colección emblemática para la escuela secundaria invitaba a seguir revisitando el tema de la relación adolescencia/literatura, tramado en este caso a partir de posibles representaciones de la experiencia vital forjadas en el interior de los relatos literarios. Sin duda, este hallazgo funcionó como primera pulsión para encarar nuevos pasos en la investigación de Paola. Acaso esa antología del año 1979 daba el puntapié para algunas de las mejores preguntas de investigación que recorren esta tesis en libro que este prólogo precede. 


			Digo, las mejores preguntas pues se trataba de volver a la literatura desde una perspectiva interdisciplinaria ahí cuando “adolescencia” como concepto invita a un recorrido teórico-histórico donde literatura, psicología, pedagogía y política establecen insospechados maridajes semánticos que nos permiten vislumbrar la riqueza de un tiempo de la historia, de la escritura y de transformación social como son los años sesenta. La indagación se vuelve exhaustiva y en cada nuevo dato, en cada insospechada fuente, hay un descubrimiento que refuerza los hilos de la trama cultural que esta tesis construye.


			Circulaba otro dato. Alguna vez, en busca de las manifestaciones de lo juvenil en la producción editorial y en las lecturas escolares en otros países, yo había accedido al corpus de la llamada “literatura de la onda” que se volvía a leer a comienzos de los noventa en las escuelas secundarias y sobre todo en las escuelas preparatorias (las “prepa”) mexicanas. Seguramente profesores que en sus lecturas juveniles habían transitado esta literatura, la convertían en ese momento en lectura escolar. José Agustín, Gustavo Sanz, entre otros, eran los autores “de la onda” y en algún lugar yo había leído que en cuando en México se producía una novela que leerían los jóvenes, mientras, en Argentina, se producía una canción del pujante rock nacional, cotejo que sintetizaba caminos posibles que habría de tomar en cada país la construcción de esa experiencia cultural (ya no solo psico-biológica) llamada “adolescencia”.


			Esta experiencia tomada entonces en sentido amplio y no restringida al modo en que la literatura habría de procesarla abrió caminos insospechados a la hora de seguir recortando las fuentes de esta tesis, pues ahí estaban otros modos en que se produciría la experiencia de lectura de los adolescentes y uno de ellos, es el proyecto editorial llevado adelante por el Centro Editor de América Latina, a la vanguardia en materia de divulgación y que se propuso desarrollar, a principios de los setenta, una (así llamada) “Nueva Enciclopedia del Mundo” o en otra distribución “Enciclopedia temática cultural”, un proyecto ambicioso –como lo son muchos en la época– en el que se comprometían los mejores intelectuales y científicos, para imaginar junto con la emprendedora y sagaz Amanda Toubes como directora y a la brillante Graciela Cabal como jefa de redacción, un producto editorial que pretendía una interpelación directa al lector adolescente, al mismo que tomaba como objeto de reflexión y análisis en sus propias páginas. Me surgió sugerirle a Paola que esa era una especie de “paideia de izquierda” para jóvenes y que debía formar parte del corpus a analizar. 


			De este modo, se fue urdiendo un territorio de lectura prolífico, cuantita­tivamente relevante y rico en su diversidad de objetos, fuentes, referentes teóricos y políticos y frente a los cuales surgía el desafío metodológico de construir una suerte de nueva máquina de leer que permitiera abordar el variado corpus no circunscripto ni a la literatura ni a cierto modo hegemónico de leerla en la academia. Paola habilitó esa máquina y ratificó la idea-clave de que una de las piezas fundamentales para esa máquina es, por un lado, la propia teoría literaria, pero también “las otras teorías” en su sentido más amplio. Y esa parece ser la clave interdisciplinaria que pone a prueba esta máquina de leer en acción que el lector descubrirá en las siguientes páginas. 


			En algunas de sus etapas, el desarrollo de esta tesis estuvo apoyado por una beca doctoral de CONICET, luego interrumpida por discutibles criterios de la burocracia de la investigación, pese a los cuales el trabajo de Paola siguió adelante, no perdió nada de su calidad y excelencia, y fue concluida mientras sus roles de madre y profesora la requerían para otras faenas. El afán intelectual de su autora, la creatividad al servicio de la escritura de investigación y la inteligencia manifestada en el uso de esta potente máquina de lectura, dio como resultado este volumen que será sin duda un aporte nuevo y fundamental para el conocimiento de las políticas, de las experiencias culturales y pedagógicas, de los modos de producir y leer literatura y también de los modos de producir y leer otro tipo de textos y también de los modos de hacerlo en América Latina, en tres países, ahí donde la ausencia de prejuicios llevó a Paola a agrandar ese corpus literario inicialmente argentino y que sorprende por su amplitud y diversidad. Sale uno con ganas de leer muchos de los cuentos y novelas que se analizan en esta tesis y que seguramente no hemos leído. También de recrear la lectura de algunos que ya hemos transitado. Sorprende y gratifica revisitar textos muy diversos y muy queridos por nosotros ahora puestos en relación en torno a un sesgo de lectura por cierto atractivo y sin duda muy original.


			En este punto parece que nadie falta a la cita, desde los más previsibles Arlt y Cortázar a Manuel Puig, Haroldo Conti, Miguel Briante, Beatriz Guido, Alvaro Yunque, Germán García, Daniel Moyano, Nora Lange, David Viñas, Juan José Saer y Rodolfo Walsh, entre los argentinos, y luego, un amplio espectro que incluye escritores tan diversos como Gombrowicz, Salinger, Nabokov, Octavio Paz, José Lezama Lima, entre tantísimos. La tesis desborda de lecturas: literarias, no literarias y teóricas, rescata autores aún no traducidos como el holandés John Neubauer, antecedente clave de esta investigación y un gran descubrimiento, cuyo traducción al español algún editor nos debe. 


			Y en simultaneidad al canon de escritores, acaso más esperable para el lector literario, vamos atravesando otros nombres y citas trabajadas de autores tan diversos como el presidente Arturo Frondizi y su discurso parlamentario, Juan Mantovani, Gino Germani, Gustavo Cirigliano, María Herminia Mérega, Arminda Aberastury y el psicólogo Oscar Oñativia de la ciudad de Salta, pero también Stanley Hall, el autor del primer libro dedicado íntegramente a la psicología del adolescente publicado en 1904, el psicólogo Erik Erikson o Rafael Cansinos Asséns, prologuista y traductor de Dostoiesvky, y dejo de enumerar para que el lector se vaya sorprendiendo a medida que avance en la lectura de estas páginas. 


			Uno podría afirmar que después de la existencia de esta tesis de Paola Piacenza los debates sobre lectura, adolescencia y formación (y agrego) y sobre escuela y producción editorial, ya sea que se produzcan en la academia (en la pedagogía, en los estudios literarios y culturales, en la sociología, en la psicología), en la escuela secundaria, en el ámbito de la formación de profesores o en el campo editorial, ya no podrán ser debates con un abordaje superficial y sin tener en cuenta esta tesis como punto de partida.


			Por fin, quiero decir que me tocó en suerte ser, en distintos períodos, co-director y director de esta tesis, acompañado o acompañando de/a colegas que ya no están: Nora Bouvet y Nicolás Rosa. No conocí a Nora pero fui, como Paola, alumno de Nicolás, profesor de la Universidad de Buenos Aires y de la Universidad Nacional de Rosario. Más cercana, ella fue y sigue siendo miembro de su cátedra de Teoría Literaria y en ella esa marca de origen ha sido la disponibilidad de unas potentes herramientas de lectura que, para el caso de esta tesis, ha superado y traspasado los lìmites excluyentes y endogámicos de los abordajes literarios asumiendo una perspectiva discursiva que ha permitido una lectura cruzada de “objetos”, que hacen sentido para la comprensión de un tiempo histórico complejo y productivo y permite asumir, si los lectores-investigadores y críticos se animan, un modo de trabajar nuevo. 


			En este punto, esta tesis ha sido para mí –y lo será para sus inminentes lectores, poseedores de este libro– un lugar de aprendizaje, la ocasión para acercarnos a los mecanismos de esta nueva máquina de leer. Y podríamos agregar, más o menos risueñamente, a los mecanismos de esa criteriosa, inteligente y sensible máquina de leer que es su autora. 


			Me pone muy feliz hoy, cuando estoy terminando de escribir estas líneas, el hecho de saber que muchos colegas van a poder leer la tesis de Paola. La recomendaré con entusiasmo y sé que muchos, después de leerla, también lo harán.


		


		

			






Primera parte:
Relato de formación y subjetividad adolescente


			Partimos de dos premisas. La primera es que, en los años sesenta en la Argentina, los discursos que construyen el mundo social, es decir, que formulan no solo lo que es decible y pensable en la época, sino también, las lógicas y sistemas de creencias que le otorgan verosimilitud, se organizan en torno a un relato de formación. La segunda, sugiere que este relato de formación encuentra su metáfora en la subjetividad adolescente tal y como es definida por los discursos hegemónicos en ese momento histórico. 


			En lo que respecta al período elegido, llamamos “años sesenta” al lapso de tiempo que va de 1955 a 1973 y que, si bien coincide y guarda relación en la Argentina con los años del “posperonismo” y del regreso de Perón al poder, no implica una relación directa con esta referencia política. Acordamos con Fredric Jameson que, en Periodizar los sesenta (1997 [1989]), señala la necesidad de sostener la categoría histórica de “período” para poder reconocer el “valor de lo excepcional” sobre el horizonte de lo históricamente dominante o hegemónico en un horizonte comparativo. Así planteado, se observa que la tendencia en la bibliografía acerca de los sesenta tiende a extender los inicios a la década del cincuenta e imaginar su clausura en los primeros años de la del setenta. Las diferencias, en cada caso, responden, a la naturaleza del objeto de estudio elegido. De este modo, Jameson, en una conceptualización del período a nivel mundial, destaca la importancia inicial de la Revolución Cubana de 1959 y su aporte de “sentimiento de libertad y posibilidad” (Jameson, 1997: 82) y a los años 1967-1968 y 1972-1974 como dos cortes indicadores del fin. 


			Para el caso de América Latina, Claudia Gilman también defiende la noción de “época” para caracterizar un “bloque” que designa como los sesenta/setenta y comprende desde el año 1959 hasta circa 1973 ó 1976. Dice la autora al respecto: “(…) así sin comillas, constituye una época con un espesor histórico propio y límites más o menos precisos, que la separan de la constelación inmediatamente anterior y de la inmediatamente posterior” (Gilman, 2003: 36). De hecho, la historia política de la época se escribe, cronológicamente, a caballo entre dos décadas. Veíamos recién el caso de la proscripción y vuelta del peronismo pero también el desarrollismo gobierna el país entre 1958 y 1962 y, de acuerdo con Oscar Terán (1991), el nacimiento de una nueva izquierda intelectual se da entre 1956 y 1966. La misma percepción del tiempo aparece en algunos de quienes fueron sus actores, como es el caso del escritor Luis Chitarroni: “Mientras los sesenta exhiben su frescura y su deseo de cambio, los setenta obligan a buscar un microscopio. Mientras los sesenta con toda su fluctuaciones, pueden verse en bloque, los setenta exigen las hojas de almanaque de cada año” (Chitarroni, 2000: 180).


			Si tomamos en cuenta la periodización de la historia literaria, el capítulo acerca de la narrativa argentina escrita entre 1960 y 1970 que firman Ana María Amar Sánchez, Mirta Stern y Ana María Zubieta en la Historia de la literatura argentina del Centro Editor de América Latina en 1981 se refiere a la “narrativa a partir del ‘60” como a una producción de narradores que “(…) se ha designado como generación del ‘55” (Sánchez, Stern, Zubieta, 1981: 625) y, si bien las autoras señalan lo polémico de la designación, aceptan el hecho de atender a la centralidad que representa la caída del peronismo en 1955 así como a las marcas del exilio y la censura –durante los setenta– como índices generacionales. La reciente Historia crítica de la literatura argentina dirigida por Noé Jitrik para la Editorial Emecé “recorta” las dos décadas cronológicas que nos ocupan en un período que “(…) habría comenzado hacia la segunda mitad de los sesenta, se volvió intenso durante los setenta y sin duda mantiene efectos fuertes hasta ahora (…)” (Drucaroff, 2000: 8)1. 


			En cuanto al corpus, consecuentemente, está constituido por un conjunto de textos de distintos géneros, subgéneros, campos disciplinares y estilos, producidos en esta época, en los que es posible leer el funcionamiento de un conjunto de tópicos, tropos, enunciados y dispositivos que giran en torno a las premisas planteadas. Nuestro objetivo no fue tratar la completa producción discursiva del período, por inabordable, sino atender a aquellas textualidades que se mostraban particularmente densas en la medida en que promovían relaciones con otros discursos contemporáneos. 


			Llamamos relato de formación a un estado del discurso social (Angenot, 1988) caracterizado por una temporalidad incoativa y progresiva que postula al “cambio” como valor y al aprendizaje como condición necesaria para operar ese pasaje en el marco general de una asociación entre aprendizaje y crecimiento y, en el contexto todavía más amplio, de un proceso de modernización de todos los campos de la cultura. En este contexto, la identidad –individual y colectiva (“nacional”)– asume una forma narrativa que encuentra su metáfora en la subjetividad adolescente porque el relato de formación de los años sesenta en la Argentina narra los años de aprendizaje de una nación que busca salir de la adolescencia y alcanzar su madurez.


			Elegimos colocar en el centro de ese relato a la literatura por más de un motivo. En primer lugar, porque la lectura y la escritura literarias constituyen en los sesenta prácticas que forman parte del habitus de los sujetos y, por lo tanto, se presentan como una ocasión privilegiada para la elaboración de los sentidos en juego. En segundo término, porque las distintas formas del realismo que caracterizan a la narrativa del período, favorecen la observación de este proceso formativo, que constituye nuestro objeto de estudio, en una verdadera mathesis (Barthes, 1982) en la que pueden reconocerse tanto los saberes de época como las estrategias textuales para su representación. Por último, porque resulta fácilmente constatable, en el período estudiado, una proliferación de cuentos y novelas de aprendizaje protagonizadas por adolescentes. Proponemos que así como la sociedad se piensa a sí misma en estado de transición, la educación aspira a la formación de los más jóvenes y se ocupa especialmente de la “edad intermedia” y de la escuela media, la política busca su forma adulta a través del cambio disruptivo de la revolución o progresivo del desarrollo; la literatura ensaya su propia respuesta a partir de la representación de la experiencia de aprendizaje de una subjetividad que se caracteriza, justamente, como una edad intermedia, definida por el cambio y en tránsito hacia una forma acabada, adulta, que se supone superadora. De este modo, el personaje adolescente encarna los años de formación del sujeto del futuro nacional.


			En la Ira Parte, “Relato de formación y subjetividad adolescente”, se propone un análisis de los principales temas y reglas discursivas que definen tanto al relato de formación como a la subjetividad adolescente. En particular, en relación con el primero, interesó atender a los valores atribuidos a la narración como tipo de discurso privilegiado y a sus distintos narremas (Rosa, 1998) o, unidades que organizan ese discurso narrativo, y postulan al “cambio” como lógica hegemónica, a saber: desarrollo, subdesarrollo, revolución, transición y formación. En cuanto a la subjetividad adolescente, el principal interés fue estudiar su representación por los discursos de la época y, para ello, fue necesario, en un primer momento, historizar los sentidos asociados a esta edad de la vida que surge como tal en el siglo XIX. En un segundo momento, resultó imprescindible atender a las importaciones de teorías psicológicas y sociológicas con origen en los Estados Unidos de Norteamérica y a las representaciones de la edad adolescente por la literatura latinoamericana contemporánea (en la que se producían fenómenos semejantes) porque, dada la inédita circulación vertiginosa de ideas que favorecía el fuerte impulso de las industrias culturales y las comunicaciones, se reconocía una notoria influencia de las representaciones allí originadas. 


			La IIda Parte, “Literatura y experiencia adolescente”, parte del reconocimiento de dos grandes figuraciones de la subjetividad adolescente por la literatura que inauguran sendas series en las que se inscriben, de un modo u otro, todas las formulaciones comprendidas por el corpus de cuentos y novelas aquí reunido. Por un lado, el adolescente romántico, asociado a la literatura contemporánea de Julio Cortázar y, por el otro, la adolescencia picaresca que conforma una tradición que recupera la modelización inicial de Roberto Arlt en El juguete rabioso, en 1926. 


			Después de haber trazado, en el capítulo III de esta IIda Parte, las características de los principales modos de representación de la subjetividad adolescente y su tiempo de aprendizaje como parte del relato de formación imperante en la época, en el capítulo IV fue necesario considerar, también, los modos de inscripción de la hipótesis contraria: el no aprendizaje o la memoria del tiempo de inmadurez. Esto es, la deconstrucción de la solidaridad hegemónica entre narración, crecimiento y aprendizaje, (propia del realismo de la época), y que operan las literaturas de Germán García y Manuel Puig a partir de las posibilidades que abrió el paso de Witold Gombrowicz por la Argentina. 


			A continuación, los capítulos V, VI y VII exploran un conjunto de tópicos que se descubren como presupuestos del relato de la experiencia de aprendizaje adolescente en su representación por el corpus propuesto. En este sentido, el capítulo V, “Los oficios terrestres” conjuga escrituras centradas en la vida en la escuela y en los efectos subjetivantes del universo escolar. El capítulo VI atiende al lugar que ocupan la lectura y la escritura como prácticas escolares y en el devenir escritor de algunos de los personajes. Finalmente, en el capítulo VII, a partir de la lectura de la iniciación sexual de los personajes, se profundiza en la particularidad del relato de formación de personaje femenino y del volverse mujer y volverse varón en una época signada por una “revolución sexual discreta” (Cosse, 2010). En todos los casos, fue posible leer estos tópicos desde las relaciones de préstamo, continuidad y discontinuidad que se producían entre la literatura y los otros discursos contemporáneos. La escuela, la familia y las “costumbres” se revelaron como instancias fundamentales para contemplar los lugares de encuentro y desencuentro entre las fábulas de aprendizaje individual, de clase y nacional. 


			Por último, en la IIIra Parte “La cultura adolescente y los jóvenes en los sesenta-setenta”, nos ocupamos de la zona de contacto entre los últimos años de la década del sesenta y los tres primeros de la del setenta. En este período reconocimos la clausura de estos años de aprendizaje evidenciada por la cristalización de una “cultura adolescente” y el protagonismo del joven o de “la juventud” como actor político. 


			


			






Capítulo I
Años de aprendizaje


			Ya en los primeros años de la década del sesenta, la Argentina era un país en vías de desarrollo en un continente joven. La Sociología decía que atravesaba un período de transición hacia una modernización que aludía no solo a una creciente industrialización sino a los cambios que afectaban a todos los ámbitos de la cultura y dejaban su impresión en formas nuevas que expresaban la aceleración del tiempo histórico. Eran los tiempos del happening en las artes plásticas, del rock en la música y del boom del mercado literario. A medida que, en pocos años, se profundizaba su incorporación al ritmo de las transformaciones mundiales –también vertiginosas– la cultura se apropiaba de los rasgos que escenificaban el desarrollo: juvenilización de la cultura de masas (Manzano, 2010), conflicto generacional, cuestionamiento del modelo doméstico (Cosse, 2010) y, simultáneamente, incluía otras formas del cambio –disruptivo, contracultural– aunque también comprometido con un futuro igualmente inminente (y posible) en el imaginario social. 


			En síntesis, en el porvenir adulto de la joven nación estaban el desarrollo y la revolución y, para ello, era necesario crecer y aprender. De este modo, el discurso de la búsqueda de la madurez de la nación encontró su metáfora en el adolescente que en ese momento estaba siendo “descubierto” por la psicología y el psicoanálisis como sujeto en formación. 


			Para abordar este relato de formación durante los años sesenta en la Argentina nos disponemos a analizar en este capítulo ciertas unidades o narremas que “integran la materia prima del discurso con el que la narración edificará su entramado sintáctico y el registro de sus funciones temáticas” (Rosa, 1998). Estos narremas pueden descubrirse en los distintos discursos que traman el discurso social de la época y por ello es necesario atender a sus condiciones de emergencia así como a las relaciones que contraen entre sí atravesando, a veces, más de una unidad discursiva. Se advierten migraciones y préstamos que resultan también significativos en función de lo que representan en la trama del relato que nos ocupa. Así puede hipotetizarse que narración, desarrollo/subdesarrollo, revolución, aprendizaje, cambio, transición y crisis son algunas de estas principales unidades narrativas a considerar. 


			Queremos proponer al relato de formación como “modelo cognitivo fundamental” (Angenot, 1988) para los años sesenta en la Argentina, entendiendo por esto lo que Marc Angenot, desde una perspectiva sociodiscursiva del análisis de las relaciones entre literatura y sociedad, define como “un tipo discursivo” hegemónico que, en un estado de sociedad, engendra lo decible y lo escribible pero también una “gnoseología”. Para Angenot, si todo acto de conocimiento es también acto de discurso es necesario avanzar más allá de un repertorio tópico para abordar la gnoseología o “conjunto de reglas fundamentales que hacen a la función cognitiva de los discursos” (Angenot, 1994: 377). De acuerdo con esta hipótesis, estaríamos cerca de la definición bajtiniana acerca de la producción de tipos relativamente estables de enunciados como producto de cada una de las esferas de la actividad humana pero, además, esto supone que la consecuencia refluye sobre la causa, porque ese tipo discursivo es el que modela las prácticas. 


			
1. Narrar la historia


			En principio, Elsa Drucaroff, en relación con una historia de la literatura argentina, ha definido a esta época como aquella en la que “la narración gana la partida”. De acuerdo con Drucaroff: 


			“En aquel ‘hoy por hoy’ se aludía a un presente en el que explícitamente y sin saber mucho por qué, se vislumbraba que la narración había ganado la partida, que se había impuesto como estructura literaria, que la tendencia dominante era jerarquizar en primer lugar el género novela y privilegiar el gesto narrativo” (Drucaroff, 2000: 8). 


			Para Drucaroff, la novela es el género central en la producción literaria de los años sesenta mientras que se asiste al desarrollo de otras formas como la narrativa histórica, fantástica, de ciencia ficción y humorística pero, lo más importante para nosotros, 


			“En un entorno en el que la idea de un ‘relato social’, de una cierta gesta cotidiana o bien de una voluntad generalizada de autocomprensión de un futuro, gozaba de alguna hegemonía, el gesto de armar y contar historias ‘gana la partida’ a otros gestos posibles” (ídem).


			El interés por la novela y la narración obedecía a ciertas ideas en circulación en las ciencias sociales de la época acerca de estos objetos cuyo origen puede reconocerse en la Teoría de la novela (1920) de Georg Lukács y su definición como “un espacio de reflexión sobre el tiempo histórico y sobre la inserción del ser humano en su entorno” (ídem)2 pero también es heredero de la estética de Contorno, que decía, en el editorial del número tres de la revista, en 1955: “Este acercamiento a la novela es una toma de posición (…) Es parte del intento de comprender nuestra realidad, de efectuar una valoración de lo que aquí se ha hecho… nos acercamos a la literatura como a un testimonio” (Contorno: 2007 [1955]: 64 [2]). En este texto se da una articulación entre el género (la narrativa novelística), el referente (nuestra realidad) y un modo de leer (interpretativo) que delimitan el dominio del “gesto narrativo” que reconocemos en el centro del discurso social de los años sesenta. 


			Probablemente, La narración de la historia, el título del cuento del por entonces estudiante de Filosofía, Carlos Correas, que provoca el cierre de la revista Centro de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Nacional de Buenos Aires en 1959 y un proceso judicial contra el autor y los directores de la publicación, resulte emblemático en relación con esta hipótesis.


			El cuento de Carlos Correas desató un proceso judicial por inmoralidad y pornografía, a partir de una querella iniciada por el fiscal Guillermo de la Riestra en junio de 1960 según el artículo 28 del Código Penal, porque narraba una relación homosexual entre dos hombres: un joven universitario –Ernesto Savid– y un adolescente de diecisiete años, morocho, santafecino, de clase baja: Juan Carlos Crespo. A raíz del juicio, Correas y Lafforgue recibieron como pena seis meses de libertad condicional. El texto no solo generó la censura del Poder Judicial sino que ya había sido publicado con reservas y hasta incomodidad de buena parte de la comisión directiva del Centro de Estudiantes. De acuerdo con José Maristany, la decisión de publicarlo fue exclusivamente de Oscar Masotta y de Jorge Lafforgue, director de la revista, según declaraciones de este último. 


			El título del cuento de Correas podría pensarse hasta redundante, si consideramos que la idea de narración incluye a la de “historia”, pero resulta pertinente si atendemos al carácter performativo que Correas parece otorgarle al acto de narrar. José Maristany (Maristany, 2008) ha enfatizado el hecho de que “El título (…) hace alusión no a la diégesis (…) sino al propio acto de habla que presuponemos en cualquier relato”. El crítico atiende a la provocación que constituye el relato como “crónica de aquello que quedaba fuera de la órbita de representación en la literatura” y en la que importa menos la naturaleza de la anécdota narrada que el escándalo de su publicación3. Sin embargo, esta explicación resulta tan cierta como la hipótesis según la cual la insistencia sobre el acto de narrar responde a la caracterización de la propia vida como relato en la obra de Correas y a cierta continuidad que se alienta entre las condiciones de la vida individual y de la vida colectiva. Esto es, más precisamente, en el cuento se define a la vida misma como algo que contar4/se. Lo que Ernesto, el joven estudiante universitario protagonista de La narración de la historia, resume como “Algo que los demás pudieran mencionar como “La vida de …”, sin agregar nada más” (Correas, 2005: 210). Cuando Ernesto ensaya burlonamente un futuro común para él y su pareja adolescente, dice que serían “el bárbaro conquistador que finalmente termina vencido y conquistado, como dice la historia” (ídem: 213).


			El deslizamiento historia/Historia que construye la analogía es el gesto discursivo de época que no solo está en el centro del sistema literario sino que define un cierto modo de comprender la realidad que se vuelve central y que atraviesa otras prácticas discursivas. En este sentido, Claudia Gilman en su investigación acerca del escritor revolucionario en América Latina, define esta época a partir de un “haz de relaciones institucionales, políticas, sociales y económicas fuera de las cuales es difícil pensar cómo podría haber surgido la percepción de que el mundo estaba a punto de cambiar” (Gilman, 2003: 37). Es ese reconocimiento de un cambio inminente e impostergable, que se traduce en términos de transformación, crisis y transición, según la ocasión, el que hace que el relato sea la forma discursiva más representativa de esa experiencia. Si concebimos a la narración como un discurso definido a partir de la producción de cambios en una línea temporal, será este el modo adecuado para poner en palabras la percepción de la que la cita de Gilman da cuenta y que, a su criterio, define a los sesenta/setenta como época. La narración, como modelo cognitivo fundamental, introduce una percepción dinámica de la Historia que se refuerza en la concepción crítica del tiempo histórico propia del materialismo dialéctico que se promovía desde los sectores de la después llamada “nueva izquierda argentina5” pero que también estaba presente –en una suerte de concurrencia equívoca– en los requerimientos del proceso de modernización, propulsado desde los sectores de clase media –de los que el desarrollismo, como tendencia política nacional e ideología económica internacional, era la mejor expresión. En el seno de “Una aceleración inédita del tiempo histórico”, como lo ha definido Carlos Altamirano (2001) que no solo involucraba al país, sino al mundo capitalista, se impone una ética de la acción como condición ineluctable para los cambios que la consecución de un futuro mejor demandaba. El imperativo de la acción solo dejaba lugar para la opción entre las dos alternativas que representaban el cambio gradual (aunque vertiginoso) propio de las teorías del desarrollo o la disrupción revolucionaria que ejemplificaba para la época la Revolución Cubana. 


			Dice Gilman que “en términos de una historia de las ideas, una época se define como un campo de lo que es públicamente decible y aceptable –y goza de la más amplia legitimidad y escucha– en cierto momento de la historia, más que un lapso temporal fechado por puros acontecimientos” (Gilman, 2003: 36) y, para la autora, como veíamos, lo que se dice y es legítimo en los sesenta/setenta tiene como fundamento la urgencia de un cambio. Si revisamos el campo semántico de los principales discursos de estos años en la Argentina encontraremos diversas expresiones que no solo designan ese cambio y lo vuelven legítimo, sino que le asignan un protagonismo inusual. En una discusión acerca de la vigencia del debate sobre el desarrollo entre 1955 y 1970, Altamirano caracteriza este fenómeno como una “dramatización general del cambio económico y social” (2001: 57).


			
2. Las formas del cambio


			2.1. Desarrollo


			“Desarrollo” es el concepto axial de este estado de movilización orientado hacia el futuro. La idea de “desarrollo” se introdujo masivamente en el discurso social de los años sesenta a partir de las teorías que hicieron de este concepto el centro del pensamiento económico después de la Segunda Guerra. En América Latina, la teoría del desarrollo señaló el rumbo de las políticas de estado y se ubicó en el ojo de la polémica acerca de las economías nacionales y regionales desde la década del cincuenta y hasta principios de la del setenta especialmente a partir de la creación de la CEPAL (Comisión Económica para América Latina) en 1948. En la Argentina, la palabra tuvo, además, un significado singular porque denominó al movimiento político liderado por Arturo Frondizi quien, secundado por Rogelio Frigerio, asumiría la presidencia del país en 1958. 


			En el discurso presidencial inaugural del 1º de mayo de 1958, ante la Asamblea Legislativa, el concepto de “desarrollo” vertebra la exposición de Frondizi: el presidente expone las bases sociales, económicas, culturales y políticas del desarrollo e incluye la referencia al papel que le caben a las Fuerzas Armadas en ese proceso. La palabra se repite a lo largo del texto cincuenta veces. El párrafo inicial introduce la consigna básica del desarrollismo: 


			“A partir de estos momentos, dos perspectivas se abren para nuestra patria. O seguimos paralizados en nuestro desarrollo empobreciéndonos paulatinamente, estancados en nuestra pasiones, descreídos en nuestra propia capacidad y nos despeñamos en el atraso y la desintegración nacional; o, en cambio, cobramos conciencia de la realidad, imprimimos un  enérgico impulso y nos lanzamos, con decisión y coraje a la conquista del futuro por el camino del progreso y de la grandeza del país” (Frondizi, 1958).


			El resto no será otra cosa que un llamado vehemente a elegir la segunda opción en un discurso marcado por imágenes cinéticas y futuristas: “El empuje de la juventud será uno de los poderosos motores del gran impulso que cobrará la Nación”; “Tendremos que movilizar todas las energías y todos los recursos”; “En esta gigantesca movilización, el único protagonista será el pueblo argentino”; el parágrafo noveno del texto se titulará “En marcha hacia el futuro” (el destacado es nuestro). 


			El tono general del discurso responde a las premisas de las teorías económicas del momento. Sin embargo, constituye un rasgo insoslayable porque se vuelve una característica única de la política que inauguraba el presidente entrante y porque en él puede reconocer la diferencia que caracterizó al desarrollismo argentino de las otras versiones latinoamericanas (particularmente de los casos de México y Brasil): la continua contextualización del progreso industrial y económico en un marco más amplio de “desarrollo espiritual”. En el apartado 5.2 del discurso, “Vida moral y bienestar social”, Frondizi declara: “El progreso económico y social sólo será fecundo si sirve al desarrollo espiritual del país”. La afirmación reviste importancia porque en ella está la clave para comprender la peculiaridad del sentido de la idea de “desarrollo” en los años sesenta en la Argentina, como parte de un relato de formación. Explícitamente, Frondizi después de llamar al desarrollo espiritual, sostiene: “el desarrollo nacional reclama que la formación humana y las creaciones culturales de los argentinos se afirmen en la concreta realidad del tiempo y del lugar en que vivimos y sean, también, expresión de los anhelos del pueblo”. En la tríada desarrollo-formación-cultura nacional, que resume la cita del discurso presidencial, está in nuce toda la complejidad de la época. Una síntesis que buscó y representó el pensamiento de Frondizi caracterizado por una moral cristiana, un compromiso popular sospechado de criptocomunista6 y una estrategia industrialista que habilitó la coexistencia de paradigmas que en principio parecían incompatibles. Muchos han visto en esto el límite de este pensamiento. En nuestra opinión, la mentada “traición” de Frondizi –con contenidos diversos según se enuncie desde uno u otro sector– implicaría reducir la historia a un personalismo inaceptable desde la complejidad que supone no solo cualquier proceso histórico sino, en particular, los años que nos ocupan. En todo caso, Frondizi representa cabalmente un concentrado de las tensiones que atravesarán estos tiempos en la Argentina, con distinta suerte. 


			No es casual que, en el marco de este gran relato de formación, sea la educación uno de los principales discursos en los que esta complejidad encuentra eco: lo que Adriana Puiggrós (1997 [2003]) llama con ironía “la familia pedagógica argentina” (1997: 48) de los años sesenta. En su análisis de la historia de la educación en la Argentina, Puiggrós describe el momento como un campo de lucha dominado por la idea de “trascendencia” que adquiere distintas manifestaciones según las principales tendencias: la tradición filosófica espiritualista (liberal; asociada fundamentalmente al nombre de Juan Mantovani pero con estribaciones más o menos conservadoras; laicas o católicas); las ideas pedagógicas funcionalistas (vinculadas al desarrollismo económico y a la lógica del planeamiento) y una pedagogía de izquierda (ligada a los sectores humanistas y reformistas que comienzan a actuar durante el gobierno de Illía y se consolidará hacia 1973). Estas disputas ideológicas tienen lugar en un territorio definido en la contingencia nacional del peronismo y el antiperonismo y la inclemencia de golpes de estado, elecciones y revocamientos de mandato. 


			Desde nuestra perspectiva, nos interesa, de la lectura de Adriana Puiggrós, su atención sobre dos constancias –en el seno de la extrema diversidad descripta– que nos permiten justificar la condición de “época” del segmento histórico aquí estudiado y documentar la existencia de un relato de formación que representa a este estado de época. Por un lado, un núcleo trascendentalista que asumiría distintas formas asociado a los avatares de las tendencias en pugna y las décadas. Por el otro, la definición de la educación como tránsito que está en la base de ese trascendentalismo. 


			El espiritualismo de las ideas que Juan Mantovani venía desarrollando desde fines de la década del ‘307 “funcionó como un punto de anclaje de posiciones espiritualistas liberales (laicas y católicas)” (Puiggrós, 1997: 39) y llegará, a través de sus discípulos, a los ministerios de educación de Frondizi, Illía y Onganía con las variantes propias de cada período: el funcionalismo “tecnocrático”8 del gobierno desarrollista; el conservadurismo católico del onganiato. Puiggrós se refiere a cuatro formas de trascendentalismo en el campo pedagógico: el esencialismo trascendentalista católico (cuyo destino es Dios); el liberalismo trascendentalista laico (que tiene como finalidad la cultura); el carácter misional de los sectores ligados al pensamiento de Paulo Freire (y las premisas de una educación popular9) y el de la concepción educativa funcionalista (cuyo fin último es el desarrollo). Estas variantes de la noción de trascendencia incluyen a distintos sujetos y objetos de esa teleología (sean esta la libertad, la cultura, la esencia del hombre, etc.) así como ontologías diversas (esencialismo, culturalismo; posturas deístas y no deístas) y son las que hacen posible, tal vez paradójicamente, la permanencia del trascendentalismo que reconoce Puiggrós y que, agregamos nosotros, diferencia a la Argentina de otras experiencias del desarrollismo latinoamericano contemporáneo. En otras palabras, en este trascendentalismo radica la condición de posibilidad de un relato de formación que se trama más allá de la especificidad de la esfera educativa y de sus programas, teorías e implementaciones. 


			En todos los casos, por lo mismo, persiste la idea de un tránsito; la imagen cinética de un cambio y la necesidad de una explicación pedagógica. La importancia del discurso pedagógico –de la cuestión educativa– en el discurso social de la época tal vez solo sea comparable en la historia argentina con la que tuvo para la generación del ‘37 o con la realización de su ideario por el liberalismo de la generación del ‘80 que es justamente el modelo que está en cuestión y que representa el “atraso” que demanda nuevas respuestas e intervenciones en el discurso modernizador del desarrollismo. Es en este sentido que Myriam Southwell ha caracterizado a los años sesenta como años de “optimismo pedagógico” caracterizado por “un imaginario nutrido en una enorme fe en el sistema educativo como factor de movilidad social” (Southwell, 1997: 120).10


			2.2. Subdesarrollo


			“Todos éramos desarrollistas de alguna manera” titula Carlos Altamirano (2001: 54) al análisis de una suerte de expansión de la palabra en los textos de la época que atraviesa los extremos ideológicos definiendo posicionamientos divergentes aunque siempre ligados a la pregunta acerca de cómo resolver el diagnóstico de un “estancamiento” o “atraso” de las economías e instituciones sociales y a las expectativas por acompañar las transformaciones que en todo momento se perciben “veloces” o “vertiginosas”. La geografía del desarrollo introducía una distribución de países y regiones que implicaba, para el caso argentino y latinoamericano, responder de alguna manera a su condición rezagada en relación con las evaluaciones comparativas de sus índices de crecimiento. Se trataba de explicar esa situación y de encontrar los medios para alcanzar posiciones de liderazgo o de rechazarla en términos de una crítica a la dependencia presupuesta por estas categorizaciones pero, en cualquier caso, nadie podía sustraerse a la discusión que el desarrollo imponía como fundamento último; de ahí, la productividad de la apelación a esta noción. Reseña Altamirano: 


			“«El vocablo ‘desarrollo’ está hoy en boca de todo el mundo», escribía en 1963 el dirigente de la Acción Católica Enrique E. Shaw en un artículo destinado a exponer lo que entendía como el enfoque cristiano del problema. Y, por cierto, unos pocos datos, tomados de aquí y allá, pueden darnos una imagen de la expansión intelectual del vocablo y de la idea. En 1958 comienza a publicarse la revista Desarrollo Económico, que a poco de andar y tras superar un percance político, habrá de convertirse en el principal vehículo de la literatura erudita, económica y sociológica, relativa al desarrollo. En ese mismo año 1958 se crea en la Universidad de Buenos Aires la licenciatura en Economía, que funcionará, junto con la carrera de Sociología, como ámbito de transmisión universitaria de la temática desarrollista. La revista de esta universidad, editada entonces bajo la dirección de José Luis Romero, le consagra a los problemas del desarrollo el primer número del año 1961. A partir de 1962, la preocupación por el desarrollo hace su aparición también en el campo del pensamiento católico, como se puede detectar en los artículos que la revista Criterio le dedica al pensamiento de la CEPAL. La cuestión, por último, halla eco también en las filas del ejército argentino, anudada con el tema de la seguridad continental y el atractivo creciente que ejerce, no solo entre los militares, el proyecto de una modernización por vía autoritaria. El desarrollo es uno de los tópicos del célebre discurso en West Point del general Juan Carlos Onganía en 1964” (Altamirano, 2001: 55).


			De este modo, el problema del desarrollo dio rápidamente lugar a la discusión, en Argentina y América del Sur, acerca de la dependencia o independencia económica (y cultural) del país y del continente. El entero curso de los acontecimientos histórico políticos que va desde la segunda mitad de la década del cincuenta hasta los primeros años de la del setenta se dirime, en buena parte, en el espacio que recortan estas dos teorías y las opciones en uno u otro sentido permiten escandir distintos momentos en el continuum que representa la época que aquí nos ocupa. 


			Un ejemplo claro del alcance de este debate ideológico, de su vigencia y de los distintos momentos de su conceptualización a los que aludíamos es el libro Literatura y Subdesarrollo de Adolfo Prieto, de 1968 y publicado en la colección “Ensayos” de la editorial “Biblioteca” de la Biblioteca Constancio C. Vigil de la ciudad de Rosario. 


			Para empezar, resulta insoslayable considerar la conjunción planteada en el título. La referencia al “subdesarrollo”, puesta en relación con el problema literario, evidencia la importancia que esta categoría tenía para el momento. Se advierte cómo trasciende el ámbito “natural” de la discusión económica, así como el hecho de que encuentra un lugar entre los nuevos objetos que construye una sociología de la literatura, que era además uno de los marcos referenciales más importantes de la época y que halló en la crítica y ensayística de Adolfo Prieto una de sus más altas expresiones. 


			Para 1968, fecha de la publicación de Literatura y subdesarrollo, la discusión sobre el desarrollo cuenta con una década. Prieto resume el tránsito entre las expectativas del desarrollo de fines de la década del ‘50 y el “estigma del subdesarrollo” contemporáneo a la escritura del libro en los siguientes términos: 


			“Los hechos comprendidos en el lapso que separa a los años 1955 y 1965 han afectado a la totalidad del país, han cuestionado las instituciones políticas que lo rigen y las fórmulas económicas que habitualmente sirvieron para controlar el sistema (…) la imagen del país, según se la advierte en los testimonios más corrientes, es la que describe una Argentina envejecida, paralizada, expulsada de las corrientes vivas de la historia.


			Hubo, sin embargo, un prólogo esperanzado a esta situación depresiva. Fue el meteoro político de Frondizi, un intelectual que, de pronto, concitó sobre su figura un notable crédito de confianza” (Prieto, 1968: 187-189).


			El ensayo de Prieto busca, por un lado, contraargumentar los principios de la analogía comparativa que presupone el morfema “sub” en subdesarrollo mediante un argumento económico: el “efecto de demostración” (ídem: 34). Por otro lado, cuestiona la homologación entre economía subdesarrollada y estructura social subdesarrollada, que se desprende de la bibliografía económica sobre el desarrollo, a partir de la introducción de un tercer término: la defensa de la autonomía de la esfera de la producción cultural. Con este fin, apela a la sociología de Gino Germani y a su tesis acerca de la “asincronicidad” de los cambios en las estructuras sociales (Germani, 1962: 17). Argumenta Prieto:


			“El término subdesarrollo o cualquiera de los equivalentes eufemísticos conocidos, es un término que lleva implícito una comparación, que vale por el objeto con el cual se compara, que adquiere su pleno sentido con relación a él. Un país subdesarrollado, desde el punto de vista rigurosamente económico, es un país cuya economía se destaca como anómala en relación con la economía del país o del grupo de países aceptados como modelos de economía desarrollada. Ahora bien, ¿debe deducirse de aquí que un país de economía subdesarrollada es también un país de estructura social subdesarrollada en relación con el país o con el conjunto de países propuestos como modelos?” (Prieto, 1968: 18).


			Así planteado, la tesis de Prieto es que el “satelismo cultural” (ídem: 108), que se manifiesta en la remitencia de los escritores y las obras nacionales a modelos y referencias extranjeras así como el “nacionalismo” (ibídem) que practican otros escritores empeñados en la búsqueda de autoctonías (por ejemplo, la llamada “literatura regional”) o el tributo a una tradición en buena parte mítica (el culto al “tango”, por ejemplo) no serían sino actitudes complementarias en tanto “manifestaciones superestructurales del subdesarrollo” (ídem: 137). 


			Cuatro años más tarde, en 1972, encontramos la misma discusión en el artículo “Literatura y subdesarrollo” del crítico brasileño Antonio Candido incluido en el volumen colectivo América Latina en su Literatura,11 coordinado por César Fernández Moreno (México, Siglo XXI). Como en el libro de Prieto, Candido busca evaluar los índices que convalidan la tesis del subdesarrollo en el plano de la producción cultural y las consecuencias para el sistema literario de la literatura latinoamericana situada en “dependencia” de los sistemas culturales centrales así como la trascendencia que este concepto tiene en la conciencia del escritor latinoamericano. Pero, la distancia temporal con el libro de Adolfo Prieto, si bien breve, resulta significativa porque acusa la marca del cambio de década. 


			Candido comienza por recordar la posición del escritor brasileño Mario Vieira de Mello, al que sindica como uno de los pocos que han tratado este problema, y su tesis acerca de que la idea de subdesarrollo introduce una imagen desesperanzada del futuro, basada en la atención sobre las faltas y carestías del continente, que se opone a la que predominó hasta mediados de los años treinta y que consistía en pensar a Brasil, en el caso de Vieira de Mello –pero que Candido piensa puede extenderse a todo el continente– como un país joven, es decir, que todavía no había desarrollado sus potencialidades, sobre las que no se dudaba. Al respecto, coincide con la descripción del cambio operado aunque discrepa en la evaluación de sus consecuencias. 


			Por un lado, releva los datos estadísticos y demográficos que son índices del atraso y subraya la gravedad de aquellos factores que efectivamente hacen al subdesarrollo cultural en la región entre los que destaca la elevada tasa de analfabetismo, el acceso dispar a la publicación por parte de los escritores según el estado relativo de la industria editorial en los países más o menos urbanizados, las situaciones de diglosia en las zonas todavía marcadamente rurales. Pero, además y en relación con los otros dos aspectos tiene una posición optimista porque, en cuanto a las consecuencias para la creación, afirma: 


			“Desprovista de exaltación, es una perspectiva agónica y lleva a la decisión de luchar, pues el traumatismo, producido en la conciencia por la comprobación de lo catastrófico del retraso, suscita reformas políticas (…) De ahí la disposición de combate que se extiende por el continente, convirtiendo la idea de subdesarrollo en fuerza propulsora, que da nuevo carácter al tradicional empeño político de nuestros intelectuales”12 (Candido, 1972: 337).


			En cuanto a la influencia sobre el sistema literario, Candido se apropia de las hipótesis de la “teoría de la dependencia” para proponer en principio la aceptación del “vínculo placentario” (ídem: 345) inicial de nuestras literaturas en relación con las europeas; las situaciones de dependencia actuales –para la época– provenientes del campo de la producción en serie de la cultura de masa pero para finalmente celebrar la posibilidad de una “interdependencia” (ibídem) que representan la obra de Jorge Luis Borges en el origen de ficciones europeas; la de Vargas Llosa y su importación de procedimientos narrativos, y la superación del pintoresquismo regionalista de Juan Rulfo, entre otros. 


			Este ensayo en buena medida cierra el ciclo del pensamiento del desarrollo que venimos describiendo desde su optimismo inicial. Renueva la pregunta por el desarrollo pero en función de las ideas de juventud y de dependencia lo que significa –para 1972– la percepción de un “combate” que, si bien metafórico, evoca las formas violentas de superación que se ensayan por entonces como solución al atraso latinoamericano. 


			2.3 Revolución


			La necesidad de cambio contemplaba, también, su forma urgente. La idea de revolución encontró en los años sesenta su momento de formulación ideológica más compleja y, en América Latina, el terreno de experimentación más fértil en tanto la juventud de América era la vocera de la esperanza que el viejo continente solo podía meramente teorizar en virtud del largo camino recorrido. 


			Sin lugar a dudas, el primer sentido de la idea de revolución era político. En la Argentina, significaba, principalmente, la opción a la “decadencia” y al “orden burgués” que resumían para el proyecto revolucionario lo que, en términos de las teorías del desarrollo, constituía “el atraso”.13 Si el desarrollismo oponía la modernización a la sociedad tradicional, la izquierda intelectual imaginaba un proyecto de ruptura que incluía dejar atrás el sistema capitalista y el vasallaje colonial económico y preparar el nacimiento de un hombre nuevo.14 


			El modelo era la Revolución Cubana (1959) y “la fascinación por la acción, la premura y lo completamente nuevo estaban en perfecta sintonía con los valores de la Modernidad occidental que se cuestionaba15” pero esto en un marco de un humanismo crítico que reconocía tres fuentes no necesariamente en contradicción en la práctica: el humanismo sartreano y su rechazo del conformismo burgués (que se había instalado en el país fuertemente de la mano de la revista Contorno desde 1953); el voluntarismo gramsciano (cuyos principales introductores y divulgadores en el país fueron los miembros de la revista Pasado y Presente en los años 1963-65 y 1973) y el marxismo (asociado a la expansión del Partido Comunista), especialmente traído por este entonces a la discusión política más allá del Partido a partir de su crítica a la alienación capitalista y a sus efectos deshumanizantes (lo que tendió, además, virtualmente un “puente” de comunicación hacia las otras dos tendencias16). 


			No nos interesa aquí detenernos en la historia de la conformación de la izquierda en la Argentina en los sesenta aunque estos años fueran en gran medida momentos definitivos para su organización. No nos ocuparemos de las polémicas ideológicas que las distintas lecturas y líderes generaron o de las batallas acerca de la definición de su rol en relación con la vida política y social que se libraron en las organizaciones partidarias y revistas literarias y políticas sino, en relación con nuestro tema, queremos atender al lugar que se reservaba a los jóvenes y adolescentes en el proceso revolucionario y cómo se imaginaba, también, su educación para el cambio y la consecución del nacimiento de ese “hombre nuevo”. 


			En cuanto al lugar de los jóvenes y adolescentes en el proceso revolucionario, podría empezarse por recordar que el grupo Contorno se había presentado en sociedad, en noviembre de 1953, con un editorial escrito por Juan José Sebreli en el que tomaba distancia de los martinfierristas a los que acusaba de “pertenecer a una especie de orden de exclusividad: la francmasonería de la juventud” (Sebreli, 1953: 1). El editorial rechazaba con vehemencia un rupturismo (que hace extensivo al radicalismo de Irigoyen, contemporáneo de la vanguardia de Florida) que no produce transformaciones sino una forma banal de solipsismo: “un mismo orgullo de ser hijos de sí mismos y no deberle nada a nadie”. De este modo, la revista Contorno impugnaba los valores de la juventud porque es “ante todo la edad del resentimiento” y, por lo tanto, permanece anclada en el pasado a través del rencor. En resumen y dicho de otro modo: “La juventud es al final una edad artificial, un espejismo de la conciencia de clase burguesa” (ibídem). Por el contrario, “El proletario no es nunca joven, pasa sin transición de la adolescencia a la edad del compromiso y la responsabilidad, a la edad del hombre”. 


			Si decíamos que hacer la revolución era, exactamente, ir en contra de las instituciones burguesas, la “juventud” no podía, digámoslo rápidamente, atentar contra ella misma. En todo caso, de lo único que es capaz es de “rebeldía” una actitud que no se deja confundir con la revolución que compromete no solo el “escándalo” y la “provocación” sino la “construcción que es orden y disciplina” (ibídem). 


			El texto de Sebreli reúne en su diatriba contra la juventud martinfierrista la crítica a los dos grandes males que definen al sujeto alienado por la sociedad capitalista: el conformismo burgués y el escepticismo decadente: “Los sobrevivientes de esa catástrofe adoptan una actitud acorde con las circunstancias … Son jóvenes envejecidos (la cursiva es nuestra) antes de madurar, fatigados y desilusionados, que flotan en el aire al azar, que ‘deambulan como fantasmas entre cadáveres’ al decir de uno de ellos”, ironiza Sebreli. 


			Estos jóvenes viejos, denunciados por el artículo editorial en los primeros años de la década del cincuenta, se convertirían en el blanco de la alarma de la izquierda intelectual argentina diez años más tarde porque representaban una certera amenaza contra las esperanzas revolucionarias. El desarrollo de los medios de comunicación masiva y la ampliación de los mercados estaban convirtiendo a la juventud no solo en un nuevo y poderoso agente de consumo sino, peor aún, en un producto. No es casualidad que, en 1962, se estrenara una película de Rodolfo Kuhn cuyo título era, justamente, Los jóvenes viejos. Contra ellos, no solo se elaborarían complejas argumentaciones y debates sino que se propondría una pedagogía alternativa. 


			En su investigación documental acerca del nacimiento y desarrollo de la Federación Juvenil Comunista (la Fede), Isidoro Gilbert (2009) señala las estrategias del Partido para ofrecer formas de entretenimiento que supusieran una opción frente a la oferta disolvente de las nuevas formas de la cultura popular y juvenil de los sesenta (por ejemplo, alentar el consumo de música folklórica contra la influencia de los Beatles). Pero, también, reseña su incapacidad para comprender el momento y la otra revolución, la de las costumbres, que sin lugar a dudas escapaba a su alcance y a sus posibilidades de gestión. De este modo, por ejemplo, en enero de 1964, en la revista Juventud de la Federación el filósofo Ernesto Giudici contestaba a la pregunta: “¿Qué será de la juventud del año 2000?”:


			“No sabemos lo que será el mundo de 2000. Pero podemos saber lo que irá sucediendo en lo fundamental si somos capaces de descubrir las líneas directrices permanentes que vienen del pasado y que se perfilan con máxima nitidez y nueva fuerza en el mundo de hoy. La juventud tendrá que realizar la imagen revolucionaria y dinámica que corresponde al mundo de hoy. Para ello debe superar cualquier dogmatismo … Ha de saber comprender lo nuevo que brota desde abajo y encauzarlo” (en Gilbert, 2009: 410).


			La formación de los jóvenes había sido desde el inicio –en los años veinte– un imperativo de la militancia de izquierda tanto desde los sectores anarquistas como comunistas (como veremos en el capítulo II de la II Parte, en la lectura de la narrativa de Álvaro Yunque). Las razones de este interés educativo radicaban no solo en las expectativas a largo plazo de una transformación integral del hombre nuevo sino en el objetivo inmediato de la formación de cuadros de militancia que incluían el adoctrinamiento de niños y adolescentes. 


			Durante los años sesenta, la formación de adolescentes y jóvenes alcanza su punto más alto justamente por el protagonismo que la edad adquiere como actor social. Uno de los principales índices es la aparición de organizaciones propias de estudiantes secundarios (ligado esto a la ampliación extraordinaria de la matrícula) que comienzan a intervenir en los sucesos de la vida política con un protagonismo inusitado. El caso paradigmático será el de las luchas de Laica o libre en 1959. A este respecto, la formación del militante joven o adolescente incluyó no solo una enseñanza doctrinal (vehiculizada por verdaderas escuelas de enseñanza teórica en el Partido) sino también, a partir de los sesenta, el adiestramiento militar en los distintos países que por entonces formaban parte del eje soviético (la URSS, Cuba, El Salvador, Nicaragua). En este sentido, Gilbert destaca la invención del “campamento” que representaba un dispositivo que permitía encontrar un espacio que combinaba las necesidades “educativas” con una estrategia más de flexibilización del Partido que buscaba captar voluntades adaptándose, de algún modo, a las nuevas modas de relación social. 


			2.4. Transición


			La idea de “transición” designa, en un proceso de cambio, el estado intermedio entre el originario y el que se postula como punto de llegada. En los años sesenta, esta instancia de la mudanza formará parte del vocabulario de época asociada al nombre propio de Gino Germani, particularmente en función de su libro Política y sociedad en una época de transición. De la sociedad tradicional a la sociedad de masas de 1962. 


			El concepto de transición será central a su teoría de la modernización en América Latina constituyéndose en una opción equidistante de las teorías integracionistas del desarrollo y de quienes, enrolados en las teorías de la dependencia, optaban por la hipótesis sin más de la marginalización de los países periféricos o del “tercer mundo”. La idea de transición se sustenta sobre la tesis de la asincronicidad del desarrollo tanto en sus instancias internas (de las distintas “partes” de la sociedad entendida como estado-nación) como del desarrollo relativo en función de las experiencias que, a falta de una definición conceptual, se erigen como meta del desarrollo preconizado. 


			En relación con nuestra tesis, nos interesa, sobre todo, la “sensibilidad de cambio” (Vezzetti, 1998) que está en el núcleo de la proposición de Germani por su sentido convergente en relación con otras descripciones de la época pero también por la temporalidad que esta noción introduce en la representación generalizada de propensión al futuro. La idea de “transición” implica un orden temporal particular porque implica la consideración de una evolución y, particularmente, de su estado intermedio. Si, por definición, las ideas de desarrollo y de subdesarrollo implican el estado final y primitivo del progreso aludido; la de “transición” asigna igual importancia al pasaje. De este modo, no resulta casual la emergencia de la subjetividad adolescente como figura del relato epocal en tanto encarna de modo ejemplar la condición de un sujeto en tránsito a la adultez (que, como veremos, se equipara al estado final del desarrollo, ya no vital, sino social/económico). 


			En la “Advertencia” a Política y sociedad en una época de transición. De la sociedad tradicional a la sociedad de masas Germani dirá que el propósito del libro es “estudiar algunos aspectos del proceso de cambio que estamos viviendo” (Germani, 1962) al que conceptualiza con carácter excepcional. Si bien admite que el cambio es propio de todas las sociedades y, desde esa perspectiva podría decirse que “siempre hubo transición”, por el otro advierte sobre una “aceleración del ritmo” (ídem: 69) según la cual las transformaciones “cuya rapidez ya no se mide –como en el pasado– por siglos, sino por años, y es tal que los hombres deben vivirlo dramáticamente y ajustarse a él como a un proceso habitual” (ibídem). Es decir que, para Germani, no solo se trata de señalar la emergencia de un tipo de sociedad radicalmente distinto sino también de una “crisis” (ídem: 70) que atañe a la propia constitución de la subjetividad: tal es la conclusión que se desprende de su referencia al “dramatismo” del cambio reconocido y las demandas de “ajuste” de este para con los hombres que lo atraviesan. El sociólogo atiende, entonces, también a lo que Hugo Vezzetti llama la “exigencia de novedosos procesos de individuación” (Vezzetti, 1998) que comporta el proceso de modernización. 


			Cambio, modernización, desarrollo, crisis son significantes que constituyen el núcleo semántico de un estado de discurso que aparece o reaparece en distintas voces que traman el relato de época según hemos visto hasta aquí. Sin embargo, en ninguna otra de las teorizaciones de orden social o económico se atiende a las transformaciones subjetivas involucradas como en el caso del abordaje de Germani. La “unidad del mundo sociocultural” (Germani, 1962: 15) planteada por el autor y sus tres dimensiones: cultural, social y “motivacional” o de la “personalidad” en la que “adquieren una realidad psicológica los contenidos de la cultura” (ibídem) hizo posible que abarcara todos los aspectos del cambio analizado. De todos modos, la “solución” de Germani a la crisis provocada por la asincronicidad de los cambios en las distintas dimensiones de esa sociedad, concebida como una estructura, no es novedosa si la pensamos en relación con los narremas contemporáneos: 


			“(…) resulta necesario reducir las diferencias de oportunidades para la educación, ocasionadas por la estratificación. Otra condición esencial es la del cambio del contenido de la educación: se requiere en efecto un fortísimo incremento de la enseñanza técnica y científica, y, como es sabido, este requerimiento suele chocar con los valores de prestigio que en las sociedades tradicionales se asignan las clases superiores y también con otras actitudes y valores particularmente religiosos” (ídem: 91). 


			La idea de “transición”, asociada a la necesidad de cambios educativos y como parte de un proyecto general de modernización, ganaría nuevamente protagonismo cuatro años más tarde, en 1966, pero, paradójicamente, en el marco autoritario que Germani había señalado como una de las condiciones del atraso argentino. A partir de 1966 y bajo el gobierno militar del general Onganía, se empezaría a elaborar el proyecto de una “escuela intermedia” que, entre sus propósitos explícitos, buscaba introducir una “modernización” de los contenidos (de corte técnico-tecnológicos) y atender a una franja etaria eminentemente transicional que hasta ese momento no había sido diferenciada dentro del segmento incluido en los destinatarios de la educación secundaria: los preadolescentes o púberes. La “escuela intermedia” procuraba zanjar el “abismo” que se presuponía mediaba en el paso de la escolaridad primaria a la secundaria. 


			El proyecto de una “escuela intermedia” había ingresado por primera vez en el debate acerca de la organización del sistema educativo argentino en 1916 de la mano del presidente Victorino de la Plaza y de su ministro Carlos Saavedra Lamas. El fundamento pedagógico de la misma estaba basado en las teorías de Víctor Mercante reunidas en el libro La crisis de la pubertad y sus consecuencias pedagógicas (1918). El gobierno de Onganía apelaba a este remoto fundamento científico para documentar la necesidad de atender a esta edad (así como al reciente auge de las teorías psicológicas de la adolescencia) y a la repetida urgencia del cambio que, a la vez, era causa y consecuencia del desarrollo. 


			El proyecto comenzó a elaborarse por el año 1966 como parte de las “Directivas para el planeamiento y desarrollo de la Acción de Gobierno” e integró una reforma mayor –nombrada con el apellido de su mentor: el ministro Astigueta–. El debate alcanzó el punto más álgido hacia 1971, cuando ya se habían ensayado algunas implementaciones experimentales y los gremios docentes se opusieron con mayor fuerza a través de paros. 


			La propuesta de una escuela “intermedia” nos interesa por dos razones: en primer lugar, es evidencia no solo de la llamada “explosión de la matrícula” en el nivel medio por estos momentos sino, además, de la atención que la sociedad dispensaba hacia esa edad por entonces secundaria en relación con los planeamientos escolares (pensemos, por ejemplo, la importancia que la escuela primaria tuvo para el proyecto liberal). Esto da cuenta de su visibilidad así como del crédito que el mundo adulto depositaba en esta franja etaria en relación con una previsión de futuro. Se trata de una significativa redundancia por la que el desarrollismo apostaba, tautológicamente, a la llamada edad del desarrollo. En segundo lugar, el debate ideológico17 que agita la propuesta es una verdadera síntesis de las fisuras así como de las continuidades acerca de las hipótesis sobre las relaciones entre subjetividad adolescente, desarrollo y educación. 


			El único punto de consenso en el que confluyen las distintas posiciones es el diagnóstico de inadecuación del sistema escolar a “la época de cambio que nos toca vivir” (González Rivero, 1971: 10). Gustavo Cirigliano, una de las principales figuras del pensamiento pedagógico católico, sostenía: “Sólo se la entenderá si se considera que el eje sobre el que gira la idea es el futuro. La Escuela Intermedia de 1968 no es para 1968, sino para 1988 o 2000” (Cirigliano, 1971: 95). Los distintos especialistas en educación, maestros, gremialistas convocados acuerdan en describir “El curso acelerado de la vida de nuestro tiempo, la más rápida madurez puesta de manifiesto por los adolescentes de la sociedad actual y las urgencias por incorporarse al mundo del trabajo” (González Rivero, 1971: 43); “los profundos y rápidos cambios que experimenta la sociedad” (Mérega, 1971: 88). De todos modos, difieren en torno a la conceptualización de ese cambio en tanto los sectores religiosos católicos comunican su alarma por el “pragmatismo” o el “tecnocratismo” creciente y anteponen la idea de formación como “crecimiento en el ser” del hombre: “Lo más importante de todo desarrollo humano “es permitir que el hombre sea más hombre”. La grandeza del hombre radica en el “crecimiento en el ser” sentencia el presbítero José Cinccarelli (1971: 171). Por su parte, los cientistas de la educación celebran la relación entre educación y desarrollo en términos de las teorías contemporáneas del “capital” o “recursos humanos” necesarios para el desarrollo. Dice María Herminia T. de Mérega: 


			“Existe una fuerte relación entre educación y desarrollo. El proceso de desarrollo requiere “recursos humanos” eficientes, preparados y la educación debe proporcionarlos, pero la finalidad de la educación va más allá de capacitar buenos productores, técnicos y profesionales; apunta al desarrollo de una personalidad inmersa en ciertos grupos primarios y secundarios en los que debe desempeñar ciertas funciones, decidir y cooperar” (1971: 51).


			La polémica por la escuela intermedia ilustra de modo ejemplar no solo la controversia contemporánea entre las distintas tendencias pedagógicas en pugna sino que resume lo que ha significado el impacto de las teorías del desarrollo como instancia de relevo del modelo normalista y espiritualista que primara en la Argentina hasta la mitad de la década del cincuenta. Los términos de la crisis que Gino Germani describiera como producto del tránsito a la modernización: estratificación social versus oportunidades educativas; choque entre valores religiosos y seculares; prestigio de los saberes humanistas tradicionales y el fetiche reciente de la prodigalidad de los conocimientos técnico-científicos; estallan en el debate por esta reforma educativa. 


			Los gremios docentes advirtieron sobre la virtual reducción de la obligatoriedad de la enseñanza que ponía en peligro la posibilidad de garantizar la igualdad de oportunidades educativas. La obligatoriedad de la escuela intermedia era solo un proyecto a concretarse después de ejecutada su implementación y esto implicaba, en los hechos, que el estado avalaba un año menos de educación primaria. La estabilidad laboral de los maestros también estaba en cuestión en tanto se exigía renovar las incumbencias del título docente so excusa de la renovación de los contenidos de enseñanza que la reforma involucraba a la altura de los requisitos de la modernización tecnológica. Los sectores religiosos católicos –autorizados por la encíclica papal Populorum Progressio– veían con preocupación el creciente discurso tecnocrático, como señaláramos, y desconfiaban de una imagen de “futuro” escasamente comprometida con las tradiciones. 


			Una de las opiniones más originales en el seno del debate es la del psicólogo Oscar Oñativia, por entonces director del Instituto de Psicología y Ciencias de la Educación de Salta, en tanto cuestiona el principal argumento de la reforma: el atraso del sistema y acusa a la que llama “élite tecnocrática” (Oñativia, 1971: 197) de desconocer la “labor fecunda de más de setenta años de escuela activa (parcializada, resistida, todo lo que se quiera)” (ídem: 199) y cuya eficacia es innegable en tanto que si se podía “encarar una reforma integral de la educación en sus aspectos cuantitativos como cualitativos” (ibídem) se debía justamente a su “inspiración”. Opone a la entronización del cambio y el “desarrollo” la idea de que: 


			“La educación no existe sólo como una técnica, como un sistema o como una estrategia de la acción política de gobierno, sino que es antes que eso, una forma de convivencia humana y de desarrollo de la personalidad integral del ser humano. En consecuencia, precede a los planes pedagógicos, a los hechos educativos abstraídos” (ídem: 197). 


			En consecuencia, la originalidad de su propuesta radica en que toma distancia del diagnóstico de obsolescencia generalizado por el pensamiento tecnocrático pero también de las posiciones esencialistas que reinvidicaban un humanismo religioso. Los fundamentos de Oñativia son psicológicos pero, además, culturalistas. En este último aspecto, también su aporte resulta singular. 


			Oñativia sostiene que lo que se requiere no es una “escuela intermedia” sino un “ciclo de orientación” y el fundamento principal es que los ciclos educativos deben tener en cuenta las estructuras genético-evolutivas del desarrollo y, desde esta perspectiva: “Carece (…) de sentido hablar de un “nivel del pre-adolescente”. Este no se define como período, sino como transición de la niñez a la adolescencia y no configura un sistema de intereses y aptitudes propios y tampoco origina una subcultura” (ídem: 201). En la argumentación, la “transición” ha cobrado un nuevo sentido, negativo, en relación de las edades de la niñez y la adolescencia que cobra entidad en tanto pueden ser descriptas como subculturas. La importancia del carácter de esta definición debe ser evaluado en el contexto de su producción: reconocer como subculturas (Oñativia equipara este concepto con la expresión “su mundo”: dice “podemos hablar del niño y su mundo; del adolescente y su mundo, con sus propios problemas e intentos de soluciones” –ibídem–) implica otorgarle un estatuto y rol social que era impensable en otro momento cuando, justamente eran los niños y los adolescentes los que eran meros lugares de tránsito hacia la adultez como forma realizada. 


			Lo cierto era que, para el momento de la discusión de este proyecto de escuela intermedia, los estudiantes secundarios tenían una presencia pública que había cambiado para siempre su percepción como colectivo en el escenario de la vida social a los ojos de los adultos. En particular, todo iba a cambiar para siempre después de la verdadera batalla que se libró para mediados de 1958, conocida como “Laica o libre”, cuando el presidente Frondizi informó acerca de su decisión de reglamentar el Artículo 28 del decreto ley 6403, promulgado en diciembre de 1955, por el cual se autorizaba a las universidades privadas (o “libres”) para que expidieran títulos habilitantes para el ejercicio profesional. 


			El contenido del Artículo 28 era verdaderamente anecdótico en relación con los supuestos ideológicos que movilizaba y con las características del conflicto que suscitó. Por un lado, lo que para los “laicos” estaba en peligro era no solo la laicicidad del sistema instaurada desde la Reforma Universitaria de 1918 en el nivel universitario sino en el entero sistema educativo y, además, el avance de los sectores privados en un espacio hasta entonces patrimonio del estado. Desde el gobierno, el principal argumento era, nuevamente, las exigencias del “desarrollo” que demandaban una oferta educativa más diversificada –orientada a las nuevas tecnologías y formas de producción– que la universidad pública tradicionalmente no ofertaba (más orientada a las profesiones liberales y humanidades). En cuanto a los “libres”, no solo reclamaban el derecho a una educación confesional y a la gestión privada de la educación considerada como un bien sino que también veían con preocupación la expansión de un discurso marxista y el impacto que podría tener en las generaciones más jóvenes y que quedaría demostrado en la gravitancia que el PCA y la Federación Juvenil Comunista tuviera en las movilizaciones estudiantiles. De hecho, como lo ha señalado Valeria Manzano, la radicalización política de la movilización (que incluyó tomas de escuelas, huelgas y manifestaciones callejeras) y su intensificación cambió la representación de los adolescentes en la prensa y opinión pública “porque pasaron a considerarse instrumentos de un ubicuo comunismo o porque se los asociara con tendencias ‘antidemocráticas’ en la cultura política argentina” (Manzano, 2009: 125).


			
3. Formación


			La “formación” se convierte en mucho más que otra versión de las modalidades que asume el cambio conceptualizado en el centro del discurso social de los años sesenta en la Argentina. Resulta su representación más inclusiva en tanto participa de la temporalidad durativa y teleológica de las otras ideas convergentes (transición, desarrollo) y de la renovada confianza iluminista en la educación, como condición ineludible y necesaria para operar el pasaje. 


			3.1. La idea de formación


			La idea de “formación” o “desenvolvimiento de sí” es la traducción convencional en español de la palabra alemana Bildung que reconoce más de un sentido en su historia lingüística y también en su larga y compleja tradición filosófica. La palabra procede de Bild que puede definirse como figura, cuadro o retrato. Sus orígenes se remontan hasta el misticismo medieval alemán (Liedman, 1996; Salmerón, 2003; Gadamer, 1991; Amícola, 2003) y su noción del hombre como imagen (Bild) divina en el conocimiento de la Imago Dei, o en la tradición panteísta de la Imago Mundis; del hombre como microcosmos. En este sentido, la Bild reúne simultáneamente las ideas de “imagen imitada” y “modelo para imitar” (Gadamer, 1991: 40) o, en otras palabras, “creación y realización” (Salmerón, 2003: 16).


			En la tradición alemana, durante la Ilustración, emerge el término Bildung como concepto pedagógico “pero privado de la riqueza de acepciones originarias, centrándose en la designación de un saber formal” (ibídem). Luego, los valores del humanismo y la sensibilidad romántica (Villanou, 2001) repondrán la idea de “formación” como educación activa. Wilhelm Von Humboldt en “Teoría de la Bildung del hombre” dirá que la tarea esencial de la existencia humana es “dar al concepto de la humanidad un contenido tan grande como sea posible”. Así planteado, se exige de una nación o época que ofrezca oportunidades para el desenvolvimiento de sí (Bildung) en tanto que ser humano. 


			Es decir que, como parte del proceso de secularización de la modernidad, el concepto pierde su orientación teológica y el objetivo será la propia humanidad según Herder, el recién mencionado Humboldt, Kant y Pestalozzi, entre otros. La idea recupera su carácter dinámico y doble, tanto de imagen (en el sentido de “acuñar una imagen en el alma”, como había sido planteado por la mística medieval alemana) como de forma (Salmerón, 2003) y, de este modo, adquiere también el sentido de un cambio o transformación que es el que se conceptualiza, en Herder, como camino de ascenso a la humanidad y que se traducirá en un relato de formación (Bildungsroman) a partir de Goethe. Por lo tanto, la Bildung designa tanto el resultado del proceso de formación como el proceso mismo porque “el resultado del proceso interior de la formación no se produce al modo de los objetivos técnicos, sino que surge del proceso interior de la formación y conformación y se encuentra por ello en un constante desarrollo y progresión” (Gadamer, 1991: 40).


			Gadamer explica que, a partir de Herder, “La formación pasa a ser algo muy estrechamente vinculado al concepto de cultura y designa, en primer lugar el modo específicamente humano de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales del hombre” (ídem: 39). Desde entonces, la “forma” –como supuesto ser en sí– solo se revela como identidad en el seno de una relación con lo otro cuya expresión más cabal es la cultura como cultus, como “lugar de manifestaciones visibles y externas: trabajo, arte y virtudes cívicas” (Salmerón, 2003: 22) lo que significa que, así entendida, la Bildung tiene un carácter a la vez individual y comunitario. En la Alemania entre los siglos XVIII y XIX: 


			“(…) se confió en el progreso de la humanidad, en las posibilidades de la historia y de la educación del género humano (Lessing), en la moralización de la humanidad (Kant), en la dimensión estética de la educación humana (Schiller), en la resolución de las disonancias en el interior de uno mismo (Hölderlin), en el desplegar de las potencialidades autoformativas que plantea el Meister de Goethe e, incluso, en el carácter dialéctico de la formación helegiana según la cual cada individuo alcanza un yo que se ha hecho libre a sí mismo como manifestación de lo absoluto (…) En conjunto, se trata de una serie de proyectos formativos que buscaban restablecer una especie de armonía ideal truncada por la sucesión histórica de los acontecimientos derivados de la consolidación de una razón ilustrada y, por ende, escindida entre la razón teórica y la razón práctica, entre inteligencia y voluntad, entre sujeto y objeto, entre yo y el mundo, entre interioridad y exterioridad, entre el hombre y la naturaleza” (Vilanou, 2001).


			Ahora bien, ya para 1888, Nietzsche en Ecce Uomo haría estallar el concepto de identidad e integridad de la Bildung y después de 1914 –es decir, después del fracaso de la idea de humanidad que representa la Primera Guerra– los principios del optimismo pedagógico propio de la fe en la razón estarán ciertamente en cuestión. Después de Nietzsche, señala Jorge Larrosa, ese “cobrar forma” será la única certeza que pueda detentarse porque la experiencia de la diferencia (respecto de los otros y de sí) no tendrá fin: 


			“Eso que somos y que tenemos que llegar a ser no es ya ni sujeto ni objeto, no es una realidad de ningún tipo, ni subjetiva ni objetiva, no es ni siquiera una ‘idea’ que tendríamos que ‘realizar’ sino que está claramente del lado de la invención” (Larrosa, 2003: 127).


			Es entonces, como palabra caída18 aunque lejos todavía de pensarse en términos de “invención”, que la Bildung llega hasta los años sesenta en la Argentina de la mano de la filosofía de la educación de Juan Mantovani que le había dedicado un breve ensayo aparecido en la revista Verbum nº 83 en 1933 –Sobre la idea clásica de “Bildung”– que pasará luego a formar parte de uno de los capítulos de Ciencia y Conciencia de la Educación, en 1947. La continuidad del pensamiento de Mantovani sobre el concepto de formación a lo largo de su producción intelectual puede advertirse por las sucesivas publicaciones que recuperan el tema y literalmente, como veíamos en el caso recién mencionado de la revista “Verbum”, la reformulación y reedición de textos previos. Así, en 1941 publica en el Instituto de Didáctica de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires La adolescencia y los dominios de la cultura que originariamente había sido leído en el Instituto Popular de Conferencias de “La Prensa” de Buenos Aires y nueve años más tarde, en 1950, pasa a formar parte del libro Adolescencia, formación y cultura publicado por la editorial Austral. Educación y plenitud humana, publicado por editorial El Ateneo por primera vez en 1933, remite en el prólogo a la cuarta edición ampliada y revisada por el autor, de 1952, a una primera versión como curso de Introducción Filosófica a los problemas pedagógicos, de 1931. 


			En el primer texto, de 1933, el interés de Mantovani en la idea clásica de Bildung responde a la necesidad de situar el lugar del “mundo autónomo del espíritu” (Mantovani, 1933: 10) individual frente “a la absorción social que ha llegado a extremos nefastos” (ídem: 11). En este sentido, admite que, “La idea de que se pueda formar una totalidad con la propia individualidad no la acepta nuestra época. Razones sociológicas orientan hacia otro sentido la idea de formación, con la cual es imposible llegar a la estructuración de la personalidad como un ‘todo’ autónomo” (ídem: 7). 


			El pedagogo sostiene que lo que puede subsistir del concepto de formación es “una individualidad ligada al medio histórico y del que recibe influjos y aportes inevitables. Lo que el hombre es en el fondo de su ser debe quedar intacto frente a las variaciones contingentes a que ese mismo ser está obligado por el juego de sus vínculos sociales” (ídem: 11). 


			La filosofía de Mantovani encuentra en la duplicidad inherente a la idea de Bildung la coartada adecuada para resolver la progresiva incompatibilidad del pensamiento espiritualista clásico con la creciente hegemonía de las ciencias sociales. Esto explica la introducción del concepto de “cultura”, más tarde, en una nueva etapa de su producción intelectual. De hecho, hemos visto cómo, en la historia de las representaciones asociadas a la idea de Bildung, se produce un desplazamiento hacia el concepto de cultura que termina siendo, en algunas traducciones, uno de sus significados equivalentes. 


			En La adolescencia y los dominios de la cultura. El problema de una relación, Mantovani dice que su propósito es: 


			“ligar la compleja y turbulenta vida interior de una edad difícil con ese mundo real, de contenido valioso, que desde una esfera objetiva envuelve y presiona al hombre y concurre poderosamente a su formación (…) Se busca comprender el enlace bipolar de una edad, a la que se ha llamado ‘obscura’ e ‘indecisa’ porque en el alma se mueven los más contradictorios impulsos, con un mundo de contenidos culturales, dotado de claro sentido y de poder sobre el desenvolvimiento individual” (ibídem).


			En la cita está implícita la definición roussoniana de adolescencia como “segundo nacimiento”19 a la vida social, y es la razón que está en la elección de la adolescencia por parte de Mantovani como objeto central de atención. Así definida, es la subjetividad que mejor da cuenta de la relación entre “espíritu” y “cultura” o entre “individuo” y “mundo real” –Mantovani elude hablar de “sociedad”– dado que, en estos términos, exige un tratamiento “bipolar”, para usar sus palabras. 


			La adolescencia se le aparece al filósofo como la edad de formación por excelencia y por eso dice que “ese enlace no es un hecho meramente psicológico ni una relación estrictamente lógica. Es una categoría pedagógica. Pertenece a los problemas de la formación en su sentido hondo, no con alcance lisamente escolar” (Mantovani, 1941: 12). Ya hemos visto qué significa ese “sentido hondo” de la formación para Mantovani en términos generales, como desprendimiento de la tradición alemana de Bildung. En esta oportunidad, puesta en relación con el problema de la edad adolescente y de la cultura, la polaridad que se establece entre la reciente conciencia del propio yo del adolescente y su salir al mundo exterior al encuentro con el “tú” le permite atender a lo que llama “los dominios de la cultura” (ídem: 42) que está compuesto por objetividades y normas que responden a un ideal al que propende el recién llegado a este espacio en “coordinación” (ídem: 45). La idea de “coordinación” o “integración” describe la relación del adolescente con el dominio de la cultura pero, por lo mismo, señala el fin al que debe tender el proceso educativo. En última instancia, esta relación le permite definir con precisión su concepto de educación: “La educación”, dice Mantovani, “es desarrollo del ser que no es naturalmente dado” (ídem: 59) pero esto no implica que la función del maestro como “enlace” (ídem: 61) sea estática en el sentido de que sea el maestro el que tenga las coordenadas de la cultura y el individuo que aprende permanezca ajeno a ella. Antes bien, Mantovani dice que: 


			“La relación educativa no es encuentro de un mundo estático, hecho y una subjetividad fluctuante. Ésa es la apariencia. La realidad profunda es otra. Es una relación viva entre personas, enlace humano: animación espiritual del educando por la presencia cultural del educador” (ibídem).


			En significativa consonancia con lo que años después Paulo Freire llamará “educación bancaria” (Freire, 1970) insiste en el hecho que “Desde el punto de vista empírico la relación no significa un adolescente y contenidos de cultura colocados frente a frente, como si el primero se abriera a la recepción pasiva de los segundos, o éstos penetraran coactivamente la entraña de aquél” (Mantovani, 1941: 59). Su preocupación a lo largo del ensayo es defender la singularidad y diversidad de cada encuentro entre quien enseña (un ser “formado”) y quien aprende (“en formación”). Esta relación es, para Mantovani, “por ello, menos racional de lo que creen ciertos fanáticos del método. Del método como esquema técnico, no del método como trabajo ordenado y movido por la vida del discípulo y la personalidad del educador” (ídem: 61).


			En este último argumento, cierta “irracionalidad” del vínculo pedagógico, radica probablemente otro de los fundamentos de la elección del tratamiento de la idea de formación a partir del análisis de la subjetividad adolescente. 


			Esta edad no solo se define en sus textos en consonancia con Rousseau sino que, de modo esperable en función de esta referencia: en términos románticos. La tormenta y el impulso del sturm und drang20 son, en Mantovani, “el temblor de la vida presente y la ansiedad angustiosa de la futura madurez” (ídem: 21) que caracterizan “el misterio de la transición” (ibídem).21 


			Si, en un primer momento dice, como veíamos más arriba, que en “el alma” del adolescente “se mueven los más contradictorios impulsos” en adelante la edad estará definida por su “misterio” y este incalculable será la condición que más apreciará el autor en tanto responde a su hipótesis de un plus de irracionalidad que se sustrae a cualquier método con el que se pretenda reducir la complejidad del acto de comunicación pedagógica.22 


			Mantovani insiste en destacar la dificultad para “comprehender” (ídem: 16) a la adolescencia por parte de los adultos y, especialmente por los docentes, y para ello recurre a una conferencia de William Stern para afirmar su oscuridad inherente. Dice Stern citado por Mantovani: 


			“(…) es una época muy característica, casi misteriosa, difícil de tratar para aquellos que han de estar en relación con los jóvenes de esta edad y difícil de comprender para aquéllos que quieran penetrar teóricamente en las profundidades de este estadio de desarrollo…” (Stern, en ídem: 18).


			y a la autobiografía de Chesterton para documentar su condición de “incomunicabilidad”. Cita Mantovani, que, en su Autobiografía, Chesterton dice:


			“La adolescencia es una cosa compleja e incomprensible. Ni habiéndola pasado se entiende bien lo que es. Un hombre no puede comprender nunca del todo a un chico, aun habiendo sido niño. Crece, por encima de lo que fué el niño, una especie de protección que pica como pelo; una dureza, una indiferencia, una combinación de energía dispersa y sin objeto mezclada con cierta disposición a aceptar las convenciones” (Chesterton, en ídem: 18).


			Finalmente, en el camino en donde se encuentran la idea de “cultura” con la representación romántica del adolescente y su edad, el pensamiento encuentra la idea de “nación” y la visión totalizadora del Zeitgest. Mantovani propicia una comparación entre el estado del espíritu individual del adolescente en formación y el espíritu de la nación sobre el presupuesto de que “Cada hombre debe alcanzar el poder de reconocer en sí mismo no una conciencia aislada, sino un reflejo del espíritu general dominante cuyo sostén es la comunidad” (ídem: 63). 


			En síntesis, en la obra de Juan Mantovani encontramos no solo una reinvidicación del concepto de Bildung a partir de su “actualización” en relación con las posibilidades de exportación de esta categoría a otro tiempo y territorio sino, además, una sostenida reelaboración de la idea durante treinta años cuyas consecuencias trascienden su obra dada la ascendencia del filósofo en sus discípulos y su participación política como funcionario a nivel nacional y provincial (en la provincia de Santa Fe).23 


			De este modo, podemos documentar cómo la idea de “formación” estará en la base de las formulaciones político-pedagógicas ligadas al “espiritualismo” (Puigróss, 1997; Southwell, 1997; Suasnábar, 1998) pero también, aunque con otro carácter –que señalaremos a continuación– en el trascendentalismo católico de la pedagogía de Paulo Freire que se comenzará a conocer en la Argentina después de Pedagogía del Oprimido (1970) y estará en la base de algunas experiencias de educación popular promovidas en espacios de postergación social.


			En los proyectos educativos oficiales, la idea de “formación” será complementaria de las expectativas desarrollistas mientras tengan una orientación –en el sentido de “dirección”– común. Aproximadamente después de 1966, las teorías del “capital humano” desalojan cualquier concepción que distraiga el esfuerzo de la meta de realización tecnológica. El imperativo de la especialización desplazará el interés por la “integralidad” de la formación del sujeto. Hemos visto en el debate por la “educación intermedia” el alcance de la polémica entre estas visiones enfrentadas de la cuestión educativa. 


			Finalmente, el humanismo ateo del existencialismo sartreano y la filosofía de la praxis de Antonio Gramsci –principales referentes del pensamiento de la izquierda intelectual del momento– pondrán, también, en el centro de la discusión la idea de formación desprovista de los sentidos espiritualistas de los otros sectores recién mencionados pero como parte de una concepción política de la educación del hombre. No obstante, estas formulaciones compartirán desde su diferencia con las primeras una concepción “misional” de la tarea educativa de las generaciones más jóvenes. 


			3.2. El relato


			Podemos entonces constatar, en los años sesenta en la Argentina, un estado de discurso social caracterizado por una temporalidad incoativa y progresiva; una matriz narrativa que hace de la novela el género privilegiado y el reconocimiento de una identidad –individual y colectiva– definida en tránsito de formación. A este estado de discurso social queremos llamarlo, entonces, y en función de esta descripción, relato de formación. Este relato de formación encontrará su metáfora en la subjetividad adolescente y hará del discurso literario su territorio más fértil en tanto la idea de formación ha estado unida a la de novela y narración desde el siglo XVIII a través del desarrollo del subgénero de la novela de formación o Bildungsroman. 


			En 1796, Goethe escribe Los años de aprendizaje de Wilhelm Meister que se convertirá, más tarde, en 1813, en ejemplo del subgénero novela de formación. Es en 1813 cuando, en unas conferencias, el profesor Karl Morgenstern se refiere a un tipo de novela que encuentra su modelo más acabado en el texto de Goethe y que narra el proceso por el cual un personaje madura hasta dar con una imagen de sí que le confiere su identidad adulta. Este subgénero –por mediación de su traducción al francés– recibirá, también, los nombres de “novela de educación” o “novela de aprendizaje”. 


			La novela de formación es, por lo tanto, inseparable de la representación de una experiencia histórica particular que es el contexto del Iluminismo alemán y del debate acerca de la educación que tenía lugar por entonces. Además, resulta impensable fuera de la historia de la constitución de la novela misma como género. De hecho, Bajtín coloca a la novela de formación en el origen de su discusión acerca del realismo y, particularmente, de la idea de una temporalidad que introduce la imagen del “hombre en proceso de desarrollo” (Bajtín, 1998: 209) lo que, para el teórico, define esencialmente a la novela burguesa. 


			La idea de “formación” designa, en consecuencia, un tipo de diégesis narrativa singular que no puede compararse con la de la novela de aventuras o incluso con la de la novela biográfica. Por un lado, Paul Ricouer sostiene que la “novela educativa” constituye la segunda expansión del carácter a expensas de la trama (después de la novela picaresca) (Ricoeur, 1998: 387) que se prolonga hasta el primer tercio del siglo XX. Por el otro, a pesar de que la novela de formación participa de la representación del tiempo iluminista progresivo, lineal y “evolutivo”, la transformación “formativa” del carácter del personaje tiene una modalidad “reflexiva” en tanto esta no depende de la superación de pruebas u obstáculos (como en la novela de aventuras o peripecia) o de la superación de etapas (como en la novela biográfica) sino que participa de una suerte de descubrimiento que tiene lugar cuando el sujeto da con las circunstancias adecuadas para que opere la revelación. En este sentido, Larrosa ha señalado que los “acontecimientos anteriores no repercuten sobre los posteriores, sino (…) que los acontecimientos posteriores y las formas de conciencia posteriores, son los que repercuten sobre los anteriores en un proceso constante de significación retrospectiva” (Larrosa, 2003: 117). La búsqueda emprendida por el personaje puede incluso que no se manifieste conscientemente o en forma declarativa sino que, en general, aparezca en la superficie de las acciones, como una inquietud o, incluso, cierto desasosiego. Al personaje le ha llegado el momento de madurar y este pretérito perfecto designa un pasado irrecuperable porque es el de la forma que está esperando la oportunidad de mostrarse e instalarse, para siempre, en el acabamiento de la instancia adulta que es cuando la madurez acontece. Es por esto que los distintos nombres que ha recibido esta clase de novela, Bildungsroman, novela de formación, de educación o de aprendizaje, no resultan intercambiables porque los dos últimos –educación y aprendizaje– no dan cuenta de esta dialéctica entre un interior y un exterior que sí estaba en el viejo concepto de Bildung y en su traducción: la idea de formación. En este sentido, si bien se ha insistido en el hecho de que la novela de formación narra una “historia interior” (Salmerón, 2003) o una “acción interna” (Amícola, 2003), la definición está incompleta si esa dimensión interior no se caracteriza en relación con la “discrepancia” (Lukács, 1970) que esta mantiene con el mundo exterior. El aprendizaje tiene lugar en el seno de esta dualidad: la vida y el mundo son “experiencia y escuela” para el individuo en formación (Bajtín, 1998: 213). El mundo exterior no constituye un lugar de ensayo y error sino un terreno de posibilidades algunas veces abiertas y disponibles y otras cerradas a la experiencia de aquel que detenta una búsqueda de sí. Se produce una imbricación permanente y reversible entre lo social y lo psicológico: “carácter y trama se condicionan mutuamente” (Ricoeur, 1998: 387). 


			Ahora bien, el tratamiento de lo “psicológico” o del “carácter”, en términos de Ricoeur, depara otro problema a resolver. En general, se tiende a asociar a la novela de formación a la representación de la adolescencia. La correspondencia tiene como evidencia la edad de los personajes que, habitualmente, no supera los veinte años. No obstante, la adolescencia de los personajes, por obvia, no deja de ser un aspecto conflictivo. El problema es que en la novela del siglo XVIII los años de adolescencia, paradójicamente, son marginales o están ausentes (Spacks, 1981; Neubauer, 1999) y la razón es que los presupuestos filosóficos y didácticos del Bildungsroman glorifican la madurez y habrá que esperar un siglo para que esta valorización se invierta. Además, en Europa, la subjetividad adolescente es una invención del siglo XIX vinculada al desarrollo de la burguesía y al nacimiento de la más importante institución asociada con la adolescencia: la escuela secundaria. Desde un punto de vista léxico, la palabra no apareció en el francés sino hasta el siglo XVIII y en el diccionario de alemán, sino hasta después del que escribieran los hermanos Grimm también en el siglo XIX. Por lo tanto, el Bildungsroman tiene personajes adolescentes que, sin embargo, no viven una experiencia adolescente en tanto el modo en que se los presenta “neutraliza” los llamados “peligros de la edad”. Antes bien, se trata de jóvenes de las clases prominentes que atraviesan el tránsito a la adultez bajo la turbación de un amor no correspondido o una vocación artística que entra en conflicto con sus deberes de clase. Recién después de la primera mitad del siglo XIX la formación se convertirá en la modalidad literaria (cfr. Amícola, 2003; Guillén: 1985: 165) privilegiada para representar la experiencia adolescente. 


			La novela biográfica (romántica) estará asociada a la “infancia”, en el sentido de que se escribirá desde los orígenes en los que se cifra el porvenir de una “personalidad”. La novela de aventuras estará asociada a la “juventud” o, mejor, al “adulto joven” que es el que tiene las condiciones físicas, psíquicas y morales para sobrellevar los escollos y el peligro. Finalmente, la novela de formación, a partir del siglo XIX, tiene como protagonista a un adolescente. Se detiene en los años de adolescencia del personaje o bien hace de la adolescencia una poética del relato. En el centro de esta convergencia está la idea de “paso” o “pasaje” que remite, también, a la llamada “novela de iniciación”. 


			En este punto es necesario volver a Bajtín. En Teoría y estética de la novela, particularmente en el capítulo en el que caracteriza al género en oposición a la epopeya, Bajtín insiste en que la novela “es el único género en proceso de formación” (Bajtín, 1989: 449). Más allá de las características del contexto de producción del ensayo (el texto es de 1941), el autor produce un deslizamiento de la poética de la novela (que narraría un “proceso de desarrollo”) a las características del género en el sistema literario del que resulta que este “inacabamiento” o estado de crisis permanente no caracterizaría a una novela en particular sino al propio género más allá de sus circunstancias históricas. Incluso, ensaya una hipótesis fuerte, basada en la experiencia recogida hasta la fecha de escritura del ensayo, acerca de que habría ciertas características histórico-sociales que caracterizan a los momentos en los que la novela se convierte en género predominante y sería, justamente, que “Toda la literatura está envuelta en el proceso de formación y en un cierto criticismo de los géneros” (Bajtín, 1989: 451). Si aceptamos la proposición de Bajtín podríamos afirmar –como de hecho ya lo ha afirmado oportunamente Julia Kristeva (1993)– que la novela es adolescente. La adolescencia y la novela tendrían como rasgo común esta inestabilidad de la forma que tiene en la “formación” su expresión más acabada. En síntesis, la idea de “formación” –tal como fuera planteada a partir de las conferencias de Morgenstern– no es un tema de la novela sino un principio poético y, en este sentido, aparece como una categoría necesaria y útil que sirve para nombrar a cierta narrativa. 


			Esta asociación aquí planteada entre novela de formación y adolescencia nos lleva a una tercera posibilidad para pensar las relaciones entre literatura y formación que es la perspectiva de los procesos de subjetivación y de la representación de la identidad. La idea de formación tiene la virtud de reunir en sí la experiencia del tiempo, de la subjetividad y el problema de la cultura. En consecuencia, revela la naturaleza narrativa de la identidad (Ricoeur, 1998: 997) al mismo tiempo que su naturaleza ficcional. 


			Otro de los rasgos principales que definen al Bildungsroman es su condición didáctica: la narración de los años de aprendizaje del personaje tiene un carácter modélico para el lector. Como decíamos al comenzar, la novela de formación es el resultado ejemplar del proyecto educativo neohumanista alemán según el cual “La literatura debía ser un vehículo privilegiado de la educación estética del hombre” (de Diego, 1998: 18). No es casual que el Wilhelm Meister se publique el mismo año que las Cartas para la educación estética del hombre, de Schiller. Por eso, el relato está signado por una intervención directa del narrador que tiene un fuerte “carácter autorial” (Amícola, 2003: 56) y que en buena medida “guía” la interpretación de las acciones del personaje para que la historia pueda cumplir con su misión “formativa”. 


			Lo que está en la base de esta recursividad de la “formación” es la postulación de una subjetividad en términos de conocimiento. El Bildungsroman, nacido en el seno de una confianza plena en la razón, enseñaba –en general– que el conocimiento de uno mismo era la condición primera para poder comprender el mundo y, comprender, quería decir básicamente, controlar el azar, cumplir con un destino que, por otra parte, ya estaba previsto desde el comienzo: serás lo que debas ser o serás nada. Con la caída del concepto de representación, cuando las palabras dejaron de designar las cosas, la novela de formación pone en evidencia que conocer(se) consiste únicamente en dar con las palabras que puedan nombrarnos: lo que Nietzsche llamaba “imprimir un estilo al carácter” (Larrosa, 2003: 127). Podría llamarse a esta tercera posibilidad para la relación aquí planteada “acerca de cómo los relatos dan forma a la experiencia” o, mejor, acerca de cómo la experiencia se revela como relato. Al respecto, es importante recordar que, etimológicamente, Bildung, designa tanto a lo producido como a lo que se produce. Es este dinamismo de la forma lo que permite recurrir a la idea de formación más allá de su realización en una especie narrativa en particular. Así planteado, importa poco decidir si estamos o no frente a una novela de formación porque lo importante es que la idea de formación puede reconocerse como una trama. Su “duradero interés” –para decirlo en términos de la “temática” de Tomashevski (1965)– reside en el hecho de que no se trata solamente de un tópico o de una poética sino de un significante siempre disponible para contar(nos). Al respecto, Claudio Guillén, en Entre lo uno y lo diverso. Introducción a la literatura comparada (1985) propone que:


			“(…) el género funciona a menudo como modelo conceptual y entonces lo que evoluciona es el paradigma mental, compuesto generalmente de algunas obras canónicas, mientras al propio tiempo las imitaciones individuales del modelo obedecen a su propio ritmo de evolución” (Guillén, 1985: 146).


			Esta distinción resulta de interés porque se introducen dos instancias que responden, respectivamente, a dos temporalidades diferentes: por un lado, el género como “modelo conceptual” se fija en relación con cierto canon que, como tal, está sujeto a procesos de valoración y selección históricos, en consecuencia, ese modelo conceptual también resulta una referencia mudable. Paralelamente, las “imitaciones” o, mejor, “proyecciones” de ese modelo mental (aquí “la formación”) “obedecen a su propio ritmo de evolución” de lo que se deduce que la semejanza no estará fundada en la identidad o correspondencia sino en la referencia –indirecta– al “modelo mental” en cuestión. Consecuentemente, ante la incomodidad o impertinencia que pudiera provocar el nombre en alemán –Bildung o Bildungsroman- por su datación histórica o por las connotaciones místicas y filosóficas asociadas (cfr. Amícola, 2003) la abstención tiene como contrapartida la desventaja que supone buscar un nombre nuevo que, a pesar de acercarse a la idea representada, resulta parcial porque carece de las asociaciones que todavía resultan vigentes en la polisemia o que, al menos, pueden volverse a pensar con variaciones en un contexto alternativo. 


			En este sentido, encontramos los estudios de Horst Nitschack (1996), Julia Kushigian (2003), Teresita Frugoni de Fritszche (1997), Gabriela Mora (1985), María Inés Lagos (1996), entre otros, que refieren indistintamente a los conceptos de Bildungsroman, novela de aprendizaje o formación en relación con la narrativa latinoamericana y, tal como en su versión primera, como género que reúne el relato de una experiencia de subjetivización individual de algún modo asociada a la formación de la identidad nacional y a las expectativas culturales (y estatales) acerca de ese individuo en formación. De acuerdo con Kushigian, “así como la persona crece y se vuelve ella misma, también  las naciones padecen los mismos dolores de crecimiento, pelean las mismas luchas y atraviesan los mismos ritos de pasaje” (Kushigian, 2003; la traducción del inglés es nuestra). 


			En los años sesenta, el adolescente se constituye en un personaje ineludible en la narrativa latinoamericana y como subjetividad en estado de formación, encarna al sujeto del futuro nacional en el proceso de búsqueda identitaria que tiene lugar luego de la Segunda Guerra Mundial. Como lo ha observado Alejandro Latinez (2006) en estos años se puede reconocer una articulación semántica entre “crecimiento” y “madurez” como instancias de maduración individual pero como parte del discurso hegemónico del “desarrollo” en Latinoamérica. Sostiene Latinez que se da una relación metafórica entre los años de aprendizaje adolescente y el período de desarrollo de los países latinoamericanos: “la representación del adolescente en la modernidad como ente indefinido, inconstante, tutelado pero independiente, producto de cambios sociales y en permanente revisión, actualiza su relación con la categoría de desarrollo” (Latinez, 2006: 12). Desde su perspectiva y en relación con el corpus de su investigación24 el personaje adolescente es una:


			“(…) representación contestataria que cuestiona el futuro ‘desarrollado’ como un espacio fijo, axiomático y natural que debe aceptarse bajo una imagen paternalista, y que rechaza asumir una responsabilidad del encargo social que los adultos le preparan y demandan desde una práctica institucional. En un tiempo en que la pregunta por la identidad latinoamericana se plantea en un marco de propuestas de renovación social, política y tecnológica, estas narrativas muestran insistentemente la imagen del adolescente para responder a ese discurso hegemónico” (ídem: 13). 


			En nuestro caso, como se discutirá a continuación, coincidimos en reconocer a la subjetividad adolescente como figura del relato de formación de la época sin embargo consideramos que la representación no es siempre “contestataria” a los proyectos de futuro y, en principio, esta diferencia con otras realidades latinoamericanas descansa sobre el carácter marcadamente espiritualista de las imágenes de futuro y de los proyectos educativos asociados, en la Argentina y, por lo mismo, la prevalencia del concepto de formación por sobre el de desarrollo. 


			


			

OEBPS/Fonts/IbarraReal-Regular.otf


OEBPS/Images/mino.jpg
N0, DAVILY





OEBPS/Fonts/IbarraReal-Italic.otf


OEBPS/Fonts/TimesNewRomanPSMT.ttf


OEBPS/Fonts/Helvetica.ttf


OEBPS/Fonts/IbarraReal-Bold.otf


OEBPS/Images/portadilla.jpg
Afos de aprendizaje

Subjetividad adolescente,
literatura y formacién
en la Argentina de los sesenta

Paola PIACENZA





OEBPS/Images/catalogacion.jpg
Piacenza, Paola

Afios de aprendizaje. Subjetividad adolescente, literatura y
formacion en la Argentina de los sesenta - 1a ed. - Buenos Aires :
Mifio y Davila srl / Mifio y Davila sl, 2017

416 p. ; 22.5 x14.5 cm.

ISBN 978-84-16467-76-1

1. Teoria literaria. Estudios culturales. Filosofia y teoria de la
educacién. |. Titulo
IBIC DSA, JFC, JNA






OEBPS/Images/coleccion.jpg
cleccion  Ideas en Debate

SERIE ESTUDIOS CULTURALES





OEBPS/Images/9788416467778.jpg
Prélogo de Gustavo Bombini

Anos de aprendizaje

Subjetividad adolescente,
literatura y formacion
en la Argentina de los sesenta

Paola PIACENZA

%

i3

W3 “ "le 2 o &
G ) Ny, y (L &
58l il 0 AP bt ot

'
- -






OEBPS/Fonts/IbarraReal-BoldItalic.otf


