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Mareelo Caruso

Inés Dussel* @

- «No siento mucho no haber presenciado el diluvio; pero si pluguiese u
Dios renovarlo o reproducir alguno de aquelios tremendos cataclismos, de
que la Geologia encuentra la historia escrita con monumentos
imperecederos en las arrugas de la cara atormentadea del globo que pisa-
mos, le pediria por favor un palco de primera categoria para esa extmor—
dinaria funciony (A. JACQUES, «De las:letras, las artes y las ciencias”,

1864)

Cuando el emigrado Amadeo Jacques llega al Rio de la Plata, las vinculacio-
nes entre la opcién geografica del exilio y su propia actividad en la Francia natal
tenian ya antecedentcs. En efecto, no sélo habia conocido en Paris a un personaje
tan clave en la formacién del imaginario argentino como Domingo Faustino Sar-
miento, sino que incluso sendas recensiones sobre dos obras del mismo, «Educa-
cion populary y «Argirépolis», habian aparecido en «La liberté de penser», orga-
no de expresion de los romanticos revolucionarios del *48 francés que lo tuvo como
colaborador. Jacques desembarca, entonces, no solo con una formacion previa den-
tro del campo politico y filoséfico francés, sino también con imagenes transocednicas
informadas por la fértil literatura sarmientina acerca de los sujetos, las tierras y las
posibilidades del lejano Rio de la Plata. Jacques deja Francia con ‘una imagen algo
decadentista del proceso politico francés ante el fracaso de la Tl Republica, cuyo
contraste es la promesa de progreso surefio que la propia prosa sarmientina nunca
deja de transmitir en los dificiles afios ‘40® Quizas el Rio de la Plata proporciona-

* Universidad de Buenos Aires, Argentina,
1 Los autores agradecen los comentarios del Prof. Oscar Terdn; de la Dra Graciela Frigerio y de la Prof Edith
Litwin en las diversas ctapas de elaboracién del trabajo. Asimismo, un agradecimiento especial » Pablo Pineau
2 por. las criticas, apoyo y : aliento desde el comienzo de esta indagation.
2. ROIG, Artaro, “Amedee Jacques, un ecléctico francés en el Rio de la Plata. Un capitulo de la influencia del
pensemiento francés en Amenca Latina” en Cahiers du monde hispanique et luso— brestlren, Paris, Caravelle,
1972, pp. 143-156.
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ra ese “palco de primera categoria” para las extraordinarias funciones que depara-
rada de un exiliado europeo y un

ba la historia. En esa escena, se cruzaron la mi
espacio geografico, politico y cultural que funcionaba con otras reglas.

En esa voluntad continua de intervencién, cuyo hilo no s¢ desvanccio en el
recorrido entre Francia y Argentina, puede verse ¢5¢ «plus» que caracterizo su
itineraxio. Pero tan importante como la persistencid de esa voluntad, son las ruptu-
ras que introdujo €l exilio y el desplazamicnto politico-cultural del centro de la

1 filosofo anticlerical y de tono jacobino

modernidad a sus margenes. ,Como se ubicd €
en un escenario donde las ideas liberales eran tan imposibles de descartar como de
| “sueno democrdtico de la filosofia”® de

practicar® ? ;Qué lugar pasé a ocupal ©
Jacques alli donde la propia democracia se iba disefiando como la exclusion fisica
y cultural de la mayoria de 1a poblacion, donde liberalismo y jacobinismo apare-

cian disociados?. .

; Anuan‘o de Historia de la Fducacion

sistema sduca,cional': muchos de los libros de texto usados erém fi o R
1863";;:1 francés era no solo obligatorio en los colegios nacionalezan?eses . Qesde
las escuelas normales®™® . Ser europeo, pero sobre todo sor fran Stno también en
excelente carta de presentacion para un intelectual en estos ‘Conagf:;’ ‘parecia una

- Sinem acque 10¢16 el éxito si
in embargo, Jacques no conoci6 el éxito sino tardiamente en su paso por el

~ Rio dé la Plata. Esto, a pesar de que su pue . g R
clima Qe movilizacion cultural, prc?ducto tﬁnfg ge(i; ;?zgiioﬁ?ﬁgwq?o,‘ vivia un
mpul?l?cemo como d@ la accion de los intelectuales portefios proscri aSIOn%el orden
; al exilio por ei' gobierno de Rosas. Jacques traia consig(;’po co d'p Cfs y yorzvadosy.
 aparatos de%ﬁswa para dedicarse a la ensefianza. También port ‘;new y algunos
{ rec9menda010n de Alexander von Humboldt, foechada en Bcrlir]: en ?n a UI(;@ carta ldf;
5Al§1 se ?lentaba el proposito de “fundar en el Nuevo Mund() ?yo ¢ 185200,
 poblacién activa, un establecimiento de instruccion publi 'Ca, f 7(11; centro de una

Su proyecto no pudo concretarse por falta de apoyos. Algunos compatriotas

le sugirieron trasladarse a Buenos Aires, pero la revohicion del 11 de septiembre de

1852 lo desaconsejo. Las Juchas intestinas y la pelea por la hegemonia en la org
: 4

De la emigracién al viaje cientifico: el naturalismo como forma de recep-

cién de la formacién social argentina

¥l exilado Jacques llegd en 1852 a Uruguay y luego de una breve estancia
pas6 a Argentina, ‘donde muri6 en 1865. Como se sefiald, no le era extrafia la
realidad del Rio de la Plata y sus provincias. Ya sea por su encuentro en Paris con
Sarmiecnto, ya sea por los comentarios sobre la obra sarmientina en «La liberté de
penser», Jacques poseia un determinado horizonte de lectura® ‘cuando desembat-
6. Fl mismo sera el marco de sus primeros pasos sudamericanos.

-+ Por otra parte, es muy probab
lugar relevante de «lo francésy para la
espafiola se habia iniciado ol afrancesamiento de las formas estatales ¢
mas borbonicas, éste habja cobrado nuevo impulso co
nial y1a basqueda de nuevos modelos para las repliblicas nacientes
Juan Bautista Alberdi, futuro
habia propuesto que la lengua argentina se asemejara

do y directo, antes que ‘al espafiol, monarquico y elusivo
nificar, en este panorama cultural renova
letrada. Ast, los viajes a Paris o el dom
verdaderos “titos de iniciacion” dentro

le que supiera, a traveés de estos contactos, el
élite cultural rioplatense. Si desde la corona

al francés, republicano, rapi-

SCHWARZ, R, Ao vencedor as batatus, 8ao Paulo, Duas cidades, 1977, pp. 22.
FRIGERIO, G,y VERMEREN, P, “Le reve democratique de la philosophie. Ame
de la philosophie en France et en Argentine au XIXeme siecle ”, mimeo.
Tomamos, e} concepto de horizonte de lectura de Ia estética de la receprion, p
JAUSS; H. R., Pour line esthetique de la reception, Paris, Gallimard, 1978
HALPERIN DONGHI, T, Historia contempordnead de América Latina, Buenos
. ALBERDLJ B., Fragmento preliminar al estu
Ed. Biblos, Buenos Aires, 1984, pp. 153, La sustitucion del espafiol por el
por Juan Marfa Gutiétrez en el Salon Literatio de Marcon Sastre.
VINAS, D, Literatura argenting y realidad politica, Buenos Aires, CEAL, 1982.

40

3
4

5
Aires, Alianza,’ 1994

~

francés habid $ido sostenida también

O “Francia” venia a sig-
do, la republica, la modernidad, la cultura .
inio de la lengua y la cultura galas eran

de la élite® . Lo mismo ocurria dentro del

dee Jacques: une politique

articularmente de la obra de ¢

dio del derecho (1837), edicién comentada por Ricardo Grinberg, ©

nizacion nacional que por enton

izacit ces se estaba afirmando, t ©i

“ : a2’ dr : . omaron a la ciuda

J ;;:)splaa;;nc? en un &mbito poco atractivo para el francés. J acqzies consiguid un ngjﬁid
f; ar un e fisi imi » vavor do
Mo;; e dar uﬂuc;;s:; de fisica y quimica, en espafiol, en la Universidad Mal;or de
itarus) e ;ur fa, o con experimentos en ¢l pobre laboratorio que pudo habili
: far pueb oo ;36?0%’0, al dec;r de Miguel Cané, por la “inicializacién de nues

: 57, uerian ver “log instrumentos )
» 5 S in s y ho la razon en accion” 9 | §j
recursos y sin em c iti v o
oo Suy aniner;pclleiofetstablo que l? permiticra la radicacion definitiva, Jacques
ésg b agl " (iaF e 1.51'ca_al' Colegio de Parana, dirigido por Alberto Laarroque‘
';épor pon a (:Z%,uirronpla Junto a Alfred Cosson, que lo acompafiaria en su peri;;lg
ma® | Aparentemente, tambié idid i

| X ¢én se decidié a experimenta;

= ™ r

ide la fotografia, por entonces novedoso en Europa®® P e el eampe

on las refor-
n la ruptura del orden colo-
® En 1837, |
redactor de las bases constitucionales argentinas,

¥

BRAFMAN, C., “Les manuels scolai
RAF} . C, ires de lect *origi i i itie ' ‘
}Sﬁé:lle Zn Hs';st;nre de Ueducation, N 69, Janvie‘:rf;;gn}%l)ng(gr%cmse dans Ia deuxieme moitie du XIXeme
| plan de estudios de las esouelas normales lo inclui ntre sus ma entis :
A phn . _ a entre sus materias basi i ingiés
fe ; :; 3::::;:;::\32{;?211 su; es.tudlgi para ¢l profesorado secundario. Véas?‘lggsl,{lgn ff;\}tlgaEsz uJe lgl lj‘llgites l(ziem
e Ensefia cundaria y Normal en la Republi i i inistoric, de Tustiain o
Allnstme Xa;c:;:rgfl;ugllwa, Tallg Tipogréfico de la PenitenIc,iaﬂgclt\’lﬁ:'i%iz;nﬁtguems Ares Miniserio do Justicia.
ciherr von Humboldt (1769-1859) fu e 1 fitozooges !
Alesand n ( ] e ¢l fundador de fa fitozoog 116 estudi
P mﬁ;j;g{iz,i ;né)erlfz:lglg y ﬁf,xcg marina, Realizé viajes de exploracion ciifx?x’gffzf :n %Zaéxzfglécemmos
do las proclamas de 1o revo!. us d&mos de viaje f\}eron conocidos en el p\iblico européo. Pénidarioad ,6:1‘1‘@1 .
oot ]amfonnacjand uci:xon ANCOsa, pax"twtpé de 1a modernizacion del estado absolutista b sin
et pods s Coe u111 t:r stzma ?scolar unificado, tal como lo habia formutado en varios de su};rusmno o
e tgie i ﬁn X EN INER, Ch. (Hrsg), Lexikon der Weltgeschichte, Munchen, Ver?um:am in
(comps), D’isl.curs Is;ild;mgstl?;g}’e g%l?}r)gg}limnd o ?Sische e HANSMANN/MA&!%OT%
¥erlag, R385 1t : emgeschichtliche Orientierung, Weinheim, Devtscher Studien
ranseri ‘ i ‘ l
Mo Op\t? Ac}zx If?Cﬁ(?p(i}z‘Sz; A.};f;;ritoi; compxladvos‘por Juan Mantovani, Buenos Aires, Edit. Estrada, 1945
ol . y res de la educacién argentina, Buenos Aires, Libreria E1 Atenco, 1950 p
CANE, M., Juvenilia, Buenos Ai ' T o
» M., Juve A 08 Aires, B
MANTOVANI, op, cit, iebs, 1960, p. 6% :

5

. 6 CANE, op.cit, p. 66
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sigui6 proyectando. En una carta a Guillemon

‘un compatriota amigo residente en ¢l Paraguay, fochada en Montevideo el 22 de
TFebrero de 1853, Jacques formul un proyecto de escuela profesional o instituto
politécnico que podria generalizarse a los paises sudameri canos, para la cual trae.
ria profesores jovenes elegidos en Francia, no pedantes, que participasen tanto de
los trabajos como de los juegos de sus alumnos. La ensefianza practica debia evitar
todo modelismo a pequefia escala y trabajar con verdaderas méquinas, para aplicar
el conocimiento a la agricultura, el comercio y 1a industria. Para cllo, era necesariy
la inversion de algin gobernador dispuesto a apoyarlo. Pero el poder politice le era
esquivo; laexigiiidad de recursos’y la magnitud de las tareas politico-organizativag
delimitaban una coyuntura desfavorable para nuevos desafios educativos. ‘
+ Quizas fue el desencanto, o la emergencia de una nueva pasion, lo que des:
plazo progresivamente sus proyectos pedagogicos y dio paso a las utopias del via:
jero cientifico. Lo cierto es que Jacques rechazd una catedra de fisica que Justo
José de Urquiza, Director General de la Confederacion Argentina, le ofreciera, y st
 trasladé a comienzos de 1854 a Rosario junto a Alfred Cosson. Desde alli le escri:
bio a Urquiza para comunicarle que iniciaba un viaje por el continente hast
Norteaméricay que quedaba a sus ordenes si alguna utilidad se podia sacar de sus

. esfuerzos. Con cierta proyeccion hacia los viajes humboldtianos, pensaba mante
nerse «haciendo retratos, fotografias y vistas sobre lamina y también sobre papel
explorando en el mismo tiempo con el mayor cuidado las riquezas, principalmen
te minerales, de estas admirables provincias "7 . Empez6 ¢l periplo por la pro

vincia. de Santiago del Estero, donde trabajé como agrimensor. El gobiemno d

Urquiza,por,resolucién de agosto de 1855, 1o nombro agregado cientifico en ¢
norte del pais, donde le encargd la realizacion de estudios naturales en el Chacoy
geografico-economicos en la provincia del Tucuman.

* Jacques se sumaba asi a una Jarga tradicion de viajeros naturalistas, que eﬁ}
En el amplio territoti

bien conocida en el Sur dc América desde hacia tiempo.
dependiente del Rio de la Plata, Darwin y Humboldt, entre los mas célebres, habia
recorrido las mesetas y Nanuras clasificando y catalogando especics para los my
Se0s europeos, contribuyendo asi a la vasta empresa internacional de describi‘r;f:
" dominar el planeta. Pero al mismo tiempo habian hecho mucho mas: los naturali

tas 'y comerciantes, narrando sus impresiones, habian contribuido a formar-el i
ginario de la primera literatura argentina, con un desierto investido de sentidt
politicos 'y morales y un matadero elevado a escena primaria-de la barbat

autoctona®® . Quizas Jacques se imaginaba a si mismo como el viajero cientifi

del Facundo que venia equipado de los barémetros, brijulas y octantes para rev I
el secreto de “nuestro modo de ser

Pese a estos fracasos, Jacques

1(19) -

17 Cit. por MANTOVANLo0p. cit. , p.270. '

18 STRATTA, “Viajeros intertextuales”, en AREA, L.y MORANA, M. (comps),
siglo XIX, Rosario, Universidad Nacional de Rosario, 1994, pp. 106-118,106. Para un analisis de Jas dig
cas de género involucradas en estas construcciones, véase, MASIELLO, E., Between civilization and barbdl

Women, nation.and literacy culture in modern Argenting, Lincoln and London, University of N ebraskalf

1992.
19 SARMIENTO, D.E, Facundo, Buenos Aires, Huemul,” 1978, p. 59. (Original de 1845).
472

La imaginacion historica a
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Dentro de su identi i
06 de et empross lg:;g;g;agéop gqq la trayectoria humboldtiana, Jacques partici-
D saron desd ol siglo XVII o in f;\g/Iz‘icx.on de los otros. Este tipo de experiencias
planetaria». En su intenso esﬁisgl'e arie Louise Pratt ha denominado «una escala
escritira do 1o viajeros ¢ Stk 10 spbrer I,.OS, procesos de transculturacion en 1
del tiempo varios bosici;;?£®§ por Amer@ Lati‘na y Africa, identifica a lo lali'" g
recorridas: etiquetamionto Cie ?{czs de estog visitantes ante las nuevas realidad%ss
segunda mitad de siglo X\ifm a181 icacion del»mupdo en la senda de Linneus en la
Ia primera mitad del siglo XI,Xa po}etlca derla mepcia en la linea de Humboldt en
victoriana. Cada una de estas artiy ;‘3 monumentalismo imperialista de la mirada
1 vioro curopeo osquemas de culaciones de saber/poder habrian proporcionado
dentro o las tarcas COTrCSpond?:x:?;an:lzogai; gs;;s nuevas realidades® . En 1856
cién al Chaco junt i \ 4 cargo, Jacques participd de una i
s punitivosj con(t)rg ?;Xgrglll))tros de la matina estadounidense. 'Lg cxpedicic’i( It)::lla
Santiago del Estero, En sus noetr a gaucho-indigena en el noroeste de Ia provincia de
das on Francia y Argontin ' as ac)erca de la experiencia, posteriormente publica-
como categoria cultural -cs aepla.'rejccn rasgos dc? la mirada sarmientina: el desierto
barbario como producto dol ((;1; z;;nsi 232:2:;;19 ﬁsiczll sino de civilizacién- y la
Los “indicadores de civilinger Tac ntario de la actividad gan av
e bc ';’ (c)fe iIV{ll.ztaczon @2 eran, tal como los habia utilizadi S:gi:a .
jo, el vestido, el calzado, la fisonomia de las mujeres de Sanggtgoc;

que, a 2 BLEA n g B

En el periplo interi
r 5 . .
con o poblalz . xlli) ault)((’:ctil nl:t;nor de Santiago del Estero, Jacques entr6 en contacto
ue s¢ movia ent .
Muchos de los re ambos mundos (criollo-indi '
pobladores hablaban todavia qui ollo-indigena).
. . s odavia quichua,; 1 i
inmigratoria inca 2 indio o a; la presencia de una corriente
Amé%ica») (;, ongztli f;?; raza mc}xgena mas civilizada y mas felizmente dotadaoggge,ntt:
ia para Jacques la ' oSt
- clave de una i o
esta provincia en N pretcnd1da, supenoridad de
comt m ospaci otre sus ;/)arcs del norte. A la manera de Taine, la front}?ara s¢ d:g (’k
S AL > -
perdiendo en la tragnes(i)(g;~r f‘ﬁcol-ﬁlgltura] donde los rasgos de la civilizacién se ibI:;
10n a la barbarie. 1 '
de este borde . Los soldados eran Ia ex; i6n ma
c . \ presion mas. ¢
una comp aﬁerzlmral. «lcaa_"a_ soldado tienen alli su rancho, vivienda que en;zi?ra
(seginlo que t a,’n}[’,)?'c 0 legitima frecuentemente, segiun dicen, pero siempre ﬁzi’
ién aseguran), y por tant ’ e
, ; ) anto pulul h i :
ale pululan y hormi 2
grza‘del presente, esa esperanza del porvenir. y @9 guean los nifios, esa

Jacques 16 '
micato, o 1(11 o ri.;l)il‘rmo pelrsonahnente la «tarea civilizatoria» planteada por Sar-
: los postul ados fundamentales. En primer lugar, la ap’ermrar ala

20 PR : :
Cons’fl'll‘t;rhfi.splgéiilmperzal eyes. Travel writing and transculturation
ot e te,nd m‘t?nte la _pax.tev 1. Para ¢l contexto local, Tsabel Stra:ct
o et en;;a a principios del siglo XIX de estetizar la experi
indumalizaci(; co.V ’sta o;‘)eramon producia un contraste con las reali
JACQUES 4 I‘I‘E ¢ase: ,bTRA"{‘TA, L, op. cit.
» A, “Excursion al Rio Salado y al Chaco™, en Escritos, Buenos Aires, A. Estradi ycia., 1945
, A b - 1749, Pp.

London/New York, Routledge, 1992
a h.a en.contrado Tos mismos rasgos et;
encia viajera a la vez que se inclui; el
dades europeas en la época de la primera

111-156.

Expresion del inglés Willi
glés William Mac Can ; .
JACQUES . n en 1853, citado por STRATT. i
Toidem. p, : ;[13 cit., p. 113, (subrayado nuestro) TA, op. cit, p. 111.
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mi trabajo, escribe Jacques al presidente Urquiza, quiere «abrir el

inmigracion:
espacio para la inmigracion europea tan ardientemente deseada»@®. Pero sobre’
raba, coincidio en la

todo, y en una eleccion cuyo dramatismo Jacques no igno

necesidad del exterminio fisico de “lo autdctono” para el nuevo pais. Los indios,
dijo Jacques, son “serribles bandidos”, “parbaros” y “bravios”. Después de un
encuentro militar, el cientifico examind los cadaveres: dictamin6 que no tenian
frente®® . Y de aqui surgia 1 terrible conclusion: si “duranfe largo tiempo en
contacto con la vida civilizada, nada han ganado en ello ni nada han aprendi-

do,... se llega a la triste conviccion de que las medidas de exterminio conira estos
barbaros, como contra los animales feroces, son las unicas eficaces, o por lo

menos que solo por el cruzamiento de razas se llegara a hacerlos entrar algin
dia, modificados y suaviz dos, en la gran familia humana "en,

Las categorias con que Jacques observaba esta realidad del interior del con-
tinente eran parte de lo que ¢l pensamiento Europeo habia juzgado y definido como.
«ex6ticon Y «barbaro»®® . La alteridad se definia como falta y como ausencia, en el
grado inferior de un continuum civilizatorio® . Si esto
1 fin de cuentas, Jacques era europeo, ¥ sobre esto nos
detendremos mas adelante-, si sorprende la coincidencia de este instrumental tedri-
co y de sus propositos gnoseolégico—politicos con los que la élite provincial y
confederal utilizaba para disefiar un nuevo ordenamiento social®” . Extrafia con-
vergencia para quicn habia sido combatiente contra los poderes autocraticos y pro-
clericales en su tierra. ;Consecuencia intrinseca a la doctrina liberal, o es que el
liberalismo posible en América Latina era ¢ste, mas excluyente y autoritario que

sus parientes del norte?®.

mejor de los casos como un
no tiene por que sorprender -

25 Tbidem, p. 113
26 Thidem, p. 148.-

27 bidem, p. 149.
28 Vease ALTAMIRANO, C., “El orientalismo y la idea del despotismo en el Facundo”, Boletin del Instituto de

Historia Argentina 'y Americand Dr. Emilio Ravignani, No. 9, Jer. semestre de 1994,
29 . Algunos rasgos de esta matriz pueden verse en TODOROV, T., La conquista de América (la cuestion del otro),

México, Siglo XX, 1987.
30" En varias ocasiones si prosa se «ondulza” al tratar sobre los poderosos. Dos ejemplos: la mencion a la superio-
+ ridad de Santiago del Estero en el norte, casualmente cuando el gobiemo provincial lo contraté para un estudio;

y sus reiterados halagos al presidente de la Confederacion, Urquiza, en si correspondencia. (“Vaesira Excelen-
. ¢in erapefiado en todo para regir con tanta itustracion enlas vias del progreso pacifico.” Jacques, Kseritos, pag.
68). Mas tarde, se iria de Santiago del Estero por enfrentamientos con el gobernadot Taboada, cuyas causas no

aparecen mencionadas en los documeritos consultados. N
" ‘Existe actualmente un importante debate acercade la entidad del liberalismo. En relacion conlas articulaciones
_ latinoamericanas, Roberto SCHWARZ, op. cit., ha
** giglo XIX parala produccion de [egitimidades a la vez que era «

3

oy

impracticable”. Como ejerplo, menciona 4 fos

seformadores liberales brasilefios qu

- cambio, hablzn del “pecado original” del Tiberalismo y no meramente do sus problemas v
 Zizek ba afirmado recientemente en relacion con otro contexto “periférico” -1a actual Europa Oriental- gque el
liberalismo nace de la universalizacion de so sujeto (“white Teterosexual man”) y det capital, Sobre esta opexa-
na ; , produice efectos fundamentalistas.

cién, 1a mirada liberal funciona por la exclusion det Otro y, por lo tanto
Véase: ZIZEK, 8., “Eastern european
1992, pp. 25-44. Parael caso, argentino, seha desarrollado una inter y
polémica categoria de “liberalismo posible” en TERAN, O. “Tradicién fibéral” en Punto de
Viembre de 1994, pp. 28-31; DE PRIVITELLIO, L., “Los usos de} liberalismo: historias ¥ s
Argentina menernista” en Punto de Vista, N 52, agosio de 1995, pp- 1724 HORA, R ¥ TRIMBOLI,
comentaron criticamente 1a polémica en el N 54 de la misma publicacién, abril ds 1996, pp. 16-21.
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afirmado que la insiancia tiberal era “irrenunciable” en e

< hasta 1888 mantuvieron la institucion esclavista. Oiras posiciones, en ‘
de “aplicacién’”~ Slavoj -

liberalism and its borderlines”, Oxford literary review, Vol. 14, N 12,
esante discusion al respecto alrededor dela
Vista, N 50, no-
tradiciones enla.

Anuario de Historia de la Educacion

Lo que aparéce claro és'"que durante su activi : ~
. . .. : s vigdz LN ST
g;‘;‘gszrﬁz Siéégzgn;;a». No tanto en los topicos que a(ll:;?’c‘i? ;;zjzzoegggl 211‘“?’
Ia Argentina y pzu’aj l;‘j{i’rpgig\xe habla como‘argentino, o mejor dicho, habfa deaéd:
do. Ricardo Piglia scﬁaiag ” mna, I:;tf a una érgcptina que todavia se estaba crean-
Ia «ficcionalizacion del y?)»‘ zzi:lai ljstﬁztrji&;’ims ks éficaes s Samietiia fie
Tocqueville de Lo e 81 fuera otro, erigirse en el lu
i ejor o Tacques s o, e sl eame ot propcs ¥
;1:1 e;‘nigra:c republicano al 'natu;ali‘st: eq:ztf"ub;x;iigc{c;iirém}zo{) Este trnsito
csquemas de comprensio haberle proporcionado
cign oeliica, Jac ([;Z?Sggf; ceiue operaron en la construccion de su lug};r §e en;)ncia«
biondo 13 descripuionos po gtz;(l)"a 1n91t111'se on l disefio de un nuievo pais, prescri-
pas6 a ger un Significa;l ﬁi ‘ 3»;3 y }as estrategias adecuadas. Aunque lo cientifico
republicano y de frajxcés er{;rg;?glado, este “resto” que dejaba su condicién de
consolidacion de su lugar dent 113porta{1t.e como su lenguaje naturalista para la
- vibas cuestiones fueron cent nlr‘o & la‘ ehtel cgltural argenting, Como veremos
a partir de ponerse al frentc i;:; (iz e:r; g?;:;lgcxgn clicﬁnitiva en el escenario localj
. b 3 i P ‘. i
ﬁ;rgentmg. La pregugta, en relacion con sus d,ef?ni;oze:rz;: na?’? Sef: un‘d ana en lz.t
el republicano ha articulado al cientifico o viceversa. - PO cducativa, o5 5
Jacques -como viajero nz ‘ L
rardio, cofrlxo g gmvéai:rfg r;l:jtsrahsta" pl{edc ser visto como un humboldtiano
realidados desestabilizadorgs Fa ?;’ \pero dispuesto a amplios compromisos ante
poética de la ciencia un es - = electo, estos «humboldtianos» encuentran en la
 poco regulada de t erritog)oascxo identitario desFle donde juzgar la realidad esquiva
Seveiben, astos roformador g:omo el sudamericano. Ante la débil organicidad que
o Ta articulacin entre ciees ’ Urgueses Gurogl)eos no dudan en encontrar respuestas
meoanismos do C(fmtml nc;a y esta.d'o. Asi como Humboldt introdujo decisivos
postnapolednica en Pmsii& a relacién entre educacién y estado en la crisis
coordenadas- on Ia cxperienc este corrimiento puede observarse -aunque en otras
periencia americana de Jacques.

Antcelc » ivi iaj
o cionifco. 3;)(3(1(1; ;::g;c:;rral ldc su actividad viajera -donde conjuga lo militar con
o cto do s experiend (;)4 \ a mjrada samentllla, puede afirmarse que Jacques
£ sujclo do una cxpericnc a " ({1;;; lo constituye como un sujeto® diferente al que
Cosembarco en Monte ocn 18 2. Las masas de la naciente unidad politica que
v onupar Argeplma. eran observadas desde una mirada cientifizante

32 ) ® :
2 g%}iﬁ?y’ }?Totgg;);r{zv Facundo”, Punte de vista, Num: 8, 1980
:RRLI1Z, H.; HOPE, W. y TITZE, H., Deutsche Schulgeschi bi genwart, My
y xe;ﬁhf? Rt NN » Deutsche Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart, Munchen/
ichel Foucault entiende por “experiencia” 1 i ' L - l

el Touc 1 ) a” la radical apertura del sujeto a la contingencia. ienci
P 1§[I L ::Oi;liestg i?i etra{;fes de, entre otras cosas, operaciones de saber. Sob:a 125%2“;;;2“?;@6?@0“1

T gy ublizadesustglclal}za(}ora de sujeto. Al respecto, véase la entrevista realizi:u;a H(I)O Io)g}?'a?
N g 41:95, He,{,f,’s Comu:; t:go EF:(};{;’O? j,leWALD, F. (comps), Dites ét ecrits; Gallimard, 19;;); Tgfx;g
gy B Subckann ;,gegnana en separita: FOUCAULT, M., Der Mensch ist ein

Sobre el concepto de suj ] k
; jeto v sus procesos de constituci i ;
Simpsons, Buenos Aires, Kapelusz, 1996, cap.02. i, CARUSO, M.y DUSSEL, L, e Samero lot
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omo lo habia hecho con las masas francesas en las barricadas
parisinas en 1848. Este desplazamiento del campo de la ideologia v la politica
hacia el discurso Gientifico -del saber por principios al saber por reglas- parece
introducir en Jacques una situacion de disponibilidad politica hacia los proyectos
ordenancistas y la naciente construccion hegemoénica, lo que tendria consecuencias
para la definicion del curriculum dominante en la escuela media argentina. ‘

y ya no ideologica ¢

2. Jacques educador:

de In poética cientifica al saber estabilizador

‘En 1858, el gobernador de Tucuman le encargd a Jacques la reapertura del
Colegio de San Miguel y de la Escuela primaria central, a cuyo cargo permanecio
hasta 1862. El afio anterior, dos educadores habian intentado hacerlo, pero no tu-

vieron éxito. Desde su lugar de Director, y con la proteccion de Marcos Paz, s¢

hicieron acostumbradas sus intervenciones piiblicas a través de la prensa provin-

cial.
Recordemos que Jacques ya habia formulado un proyecto®® de ensefianza
secundaria con énfasis en la educacion eminentemente practica, compartiendo el
diagnostico de la desproporcion entre tareas por hacer y brazos para llevarlas a
cabo. Jacques diagramd “para todo
instruccion primaria, restringida a j
para 185 que “por su condicién, la
pueden 'y deben aspirar a sobresalir del vulgo ,
' {Cualés son estos justos limites a los que debia restringirse la educacion
universal? La escuela primaria incluia’ doctrina cristiana, lectura y escritura, y
calculo o practica de las 4 reglas fundamentales. En ella se «admitirdn gratuita
h?eﬂt,e, (...). cuantos hijos de familias pobres sean dirigidos al Director por el
Excemo. Gobierno de la Provincia (...) Los nifios pertenecientes a familias mds
acomodadas, formaran una seccion distinta y aparte, en la cual, a causa del
niimero reducido de los que la compongan, recibirdn una instruccion mas esme-.
rada y cuidados mas atentos
tres, constituian una carga atendible en los hogares.

a7

36 - Entendemos Ta nocién de“proyecto” en'un sentido comprehensivo, alejado de la mera historia de las‘ideas, E
este sentido, seguimos algunas ideas esbozadas por la
res do inspiracion foucaultiana. Los mismos definen gobierno ¢
geleccionan y construyen un objeto social
del objato. E1 gobierno es gjercido por redes institucionales que no tienen nece!

~ nal. Los proyectos son 1as practicas de Jos agentes sociales en direccién a la pro

Tnvolucra tanio los propdsitos y los motivos, como fos intentos y

. incompletud sstructural y requiere siempre de un suplemento, revisién y/o repeticion hasta el abandono, tra
formacion o reconstruceion def objeto mismo. Al respecto, HUNT, A., Governance of the consuming passion

- A history of smptuary law, New York, St. Martin’s Press, 1996, cap..1 L

37 JACQUES, A, “Breve reseila sobre la educacion de la juventud™, cartaa

1858, en: JACQUES, A, Escritos, Buenos Aires, Estrada, 1943, pp. 69-
tandose como “ex catedrdtico del Colegio Louis Le Grand y de la Ecole N

en Letras y Licenciado en Ciencias delg F acultad de Paris.” _

38 FERNANDEZ, op. cit,, p. 73.

omo un copjunto persistente de précticas que

‘Bl Eoo del Norte”, Tucumén, abril de
74. Jacques firmé su proysclo pres
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"8 105 precios establecidos, pagaderos por trimes-

cuyo efecto es controlar, producir, construir y dirigir las actividades

sariamente un rasgo constitucios.
ducciénde gubenmmentalidadg
los efectos. Este conjunto se caracteriza porsu.

ormal Superiere de Payts, Doctol
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En el colegio o ensefianza sec ia, 5 i
propendiéndose a una instruccién lite:la:‘:‘?: irtlei;;gd;a;isls;a; ma’S‘_Varlad‘QS,
conocimienltos cientificos "®® _Facques tenia en mente la creaciég s;i utcllles o {OS
nes, una mas corta, centrada en la practica y profesional para fomlae erimonso.
res, y otta ez/mnentememe cientifica, preparatotia de la universidad. L. s oomtonidts
que 5¢ mglu@n se agrupaban cn cuatro areas: 1) Religion (doctrix . (')S @ﬂfcmdqs
cgda € .hn.stona santa); 2) Ciencias®®; 3) Letras y humanidade ‘lﬁﬁnsum _eXpll-
vivos (1d1‘0ma, gramética y literatura ﬁ*ancesa; mas tarde ingles;) L yd4) Id}meaS
los esmdxgs variaba de 5 a 6 afios «segin las apfitudes y aplicaczzénad ulmmml d'e
nos. ki dzrector se hard asistir, en la ejecucion del presente pro ) oo alm
pr?feg(ére;»: Am(x;blle Baudry, bachiller en Letras y Doctor enpmcﬁggg :d‘:q; gOS
cultad de Paris y de la Academia de Chi i istori £
Acha, dedicado a la ensefianza primax;}i);l‘eiiinllggga:g;ax;sg K&ggxﬁ; Y e
com(? prpfcsar de francés, historia y geografia. Venia dé Bolivia, tra ; ! COSffGﬂ
Ia maquina al daguerrotipo, con la que se habian ga,nado‘la-vidz; en i/elzn(t)eff(i)g o

E§tq plan, 'remaycaba Jacques, estaba proyectado después de ‘c ' i
caracteristicas del medio. No se trataba de trasladar un plan europe o do. -
mular uno adecuado para esta realidad: nuevamente, el lugar dé) e(r): ncia de o
argentino. Y esta realidad planteaba la necesidad de c(;nocimicntos pa?: ?:3:23 Zsz

L v . _ pobreza, recurriend .
s, sin distincion alguna de clases y destinos, la P ’ o al arte, para aprovechar la riqueza natural de su suelo
ustos limites”, y una escuela secundaria apta

fortuna de sus parientes o su talento natural, oo Lo
« ‘ i esta tierra y a acelerar, para el bien propio de ellos de todos, el movi-

nataly. Debi y
e nuesm}a a;marse la natura%c,za, y ¢0noccr1a para modificarla. «(Queremos-
q . s alumnos salgan listos y dispuestos a asociarse a la industria na

miento creciente "
En una caria fechada el 22 de encro de 1860 en la ciudad de Tucuman

}{Z:?;l}es pla?tcfg')’ en ¢i diario «El Eco del Norter la justificacion del relegamiento, y
, a exclusion para los que desertaban tempranamente, de la filosofia en el PIZm

’ y - 7
; 3 ; j ‘ ‘
! y

39 . JACQUES, op. cit., p. 72.

40 Las asignaturas ; T . .
“gociologia del gobierno™ des arrollada por algunos auto- gra comprendidas eran: aritmética y sus aplicaciones, particularmente teneduria de libros y estadis

tica; dlgebra; geometria y cl i iy

5 A y elementos de trigonometti icacio i antami
o : ; e netria, con aplicacion a la agrimensura i
; anss ﬁgsz)cizﬂ: ye;fosmo%aﬁa, gnomonica, arquitectura, quimica y mineralogfa, con apligai?;n ala en;taol de
icacionen o h:,c:,;te n 'y pru,eh.a de sustancias alimenticias, materias de construccién, efc.; ﬁsi?f sus
oclum s‘,m gy :;nece}mga, meteorologig, etc.; botdnica, aplicada especialmente a 1; agricul)’:usrus
Come g caciones eoa ;na:l e ganado, medicina veterinaria; apéndice: dibujo lineal y arquitectumi,
o o obse coméptuamnp :rla (;s Cg(z, ii:a c(ijeﬁnct; por cuestiones disciplinarias o epistemologias, sino por Su
’del;arr(.)llo ol o e e es practicas vinculadas con lo que veia como necesidades del

asignaturas : idi i ‘
; ag;’l mticaﬁl;;:::gp;nﬁ)i: ;x.;e:l%i :xacxonal, gramaética, ortografia y literatura castellana, redaccion,
ideciomma jca ! : °S autores, en prosa y verso, de las obras maestr )
cubn‘m,i ggx;a(til:laai (l;ntzt':it::r:dlag!n;za !?thna y-geografia antigua y modema, pamr:ulanz‘:ndt:lhtiztag(i)aesgag:;’
sta de i ]

nal g, érica hasta el tiempo ?resente; elementos de filosofia y derecho constitucio-
2 JACQUES, op. cit,, p. 70 o " '
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saber humaro. Luego, en el orden de los estudios, debe venir la ultima; pues,.
para ascender a la cima es preciso trepar los escalones que conducen a ella”®
El profesor y autor de manuales de filosofia posicionaba asi a esta disciplina como
una reflexion de segundo grado, conductora a una especie de abstraccion de méto-
dos v principios comunes a todas las ciencias.

Se ha sefialado la delimitacion de los sujetos sociales que Jacques se propo-
nia incluir en su escuela secundaria. La instruccion secundaria era paga, mas cara
que la primaria y con aranceles crecientes a medida que el alumno pasaba de afio.
El gobierno podia recomendar hastz 10 alumnos que hubicran descollado en la
escuela primaria gratuita, que serian eximidos de pago. En 1859, el Colegio tuvo
19 inscriptos, la escuela primaria gratuita 77 y Ja paga 18. Jacques no tenia una
buena impresion de sus alumnos, como tampoco la habia tenido de los adolescentes
franceses. Cuando en «La liberté de penser» habia imaginado la construccion de un
nuevo orden, habia ubicado a la educacion secundaria como un lugar estratégico
porque alli se educa la joven burguesia. « Yo conozco a estos hijos de la burguesia;
la juventud esta en sus rostros pero no en su corazon. Ellos especulan en el cole-
gio. Lo que menos buscan es lo bello y lo verdadero. Son pocos sensibles al
encanto de las letras y a la ley de las ciencias”#9 . Para Jacques, el mal era la
concentracion excesiva de csa juventud en lo que se da en llamar “una carrera”.
Todos los valores romanticos se desvanecian frente a esta juventud: la gloria era
para ellos algo vano, su principal virtud era la prudencia, el mérito no les valia la
pena pues comprendia el sacrificio de algin placer, pertenecian al partido del or-
den, eran conservadores en la Monarquia y reaccionarios en la Republica, creian
que la religién es necesaria para el pueblo.

El mismo juicio critico endilgd a los «caballeritos» en 1860 en Tucuman. En
una carta a la prensa, Jacques realizé una adaptacion de la clasificatoria de la
zoologia v planted que la ciencia argentina algin dia deberia dar cuenta de dos
familias de los «caballeritosy»: «la primera, que se conoceria por los caracteres
fisioldgicos siguientes: apego exclusivo a la elegancia del traje y a la perfeccion
del tocado - palabreria meliflua, pero insignificante —orgullo fundado exclusiva-
mente sobre el color del cutis - capacidad timica de variar piezas de lienzo, tras de
un mostradory para dejar a las sefioras la belleza de un patiuelo de taparse-; la_
segunda, distinguible, por estas sefiales caracteristicas, admiracion inteligente a_

la.vez que apasionada de lo bello y lo util en las obras de Dios y en las de la_
industria y literatura - conversacion no tan formal, pero que frata a veces de otra_
cosa que de caballos, muchachas y cortes de pantalon o de vestido, entusiasmo
por el progreso agricola e industrial de su pais, capacidad de promoverlo, de
fomentarlo y aun de dirigirlo .

43 JACQUES, A, “Correspondencia Notable I”, en diario El eco del Norte, Nro. 275,22 de enero de 1860

44 “Je les connais, ces enfants de la bourgeoisie; la jeunesse est leur visage, elle n'est pas dans leur coeur, Ils
speculent dans le college. Ce qu'ils y cherchent le moins, ¢'est le beau et le vrai; ils sont peu sensibles.al
charme des letires et a la lumiere des sciences”. JACQUES, A., Essais de philosophie populaire. Paris,

Siite, 1846, p. 182. .
45 JACQUES, A, “Correspondencia Notable IT”, en diasio El eco del Norte, Nro 278, Tucumén, 5 de Febrero de

1860. -
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. Arpesar de esta pobre opition del medio, Jacques alcanzéd mucha gravitacion.

enel arhbierlte cultural tucumang;y varios de sus alumnos fueron mas tarde gober-

nadores o reconocidos iritelectuales: De todas maneras, 1a ensefianza en el Colegio

empezo a dc;caer dos afios despuds de su reapertura. Marcos Paz y Cosson se radi-
caron en: Buenos Aires, y las tropas del Chachio Pefialoza. invadian Tucuman: todo

arecia auspiciar un nuevo fracaso. La guerra; convirtié al colegio en un cuartel

con-400 solda}dos, pese a lo cual Jacques sigui6 danda clases en la misma habita-
¢cién en que vivia con su familia. 49, - SRR R

En una carta al Ministro del ramo, Jacqies confesd que «el estado-del cole-

gio no es muy lisonjero, y me tomaré la libertad de indicar a V.S, las verdaderas

causas de este decaimiento. Mi modestia no puede llegar hasta el extremo de :
echar sobre mi la culpa. Ademds de tener veinte arios de servicios prestados como-
catedratico de primera clase enlos establecimientos mas elevados de in‘vtruc;bién ‘.
publica de la nacidn que mds ha perfeccionado la ensefanza secundarid,.;y que -
son una garantia de suficiencia, tengo aqui los resultados:vivos de mi, enseﬁanzd
de cuatro afios en este Colegio. » La identificacion de las causas deila decédéﬁcia?

del colegio incluia algunas tematizaciones novedosas: «.... [l origen del mal, sefior,

su causa principal y permanente, esta en la profunda indiferencia de este pueblo -
con respecto a la educacion, y a sw espiritu exclusivamente mercantil. Un nifio
que ya sabe leer bastante para descifiar con trabajo el rotulo de una pieza de .

lienzo; escribir lo suficiente para trazar el apunte de dos palabras, aunque sea
con monstruosa ortografia y, en fin, sumar tres cantidades, pasa luego de las

bancas de la escuela primaria, al mostrador de una tienda o de un almacén. Si no -

hubzerg para ello otro motivo que la pobreza, ;Como se explicaria que estando
yo obligado por mi contrato a recibir en mis aulas diez alumnos gratuitos, y

decidido por mi voluntad a cuantos se hubieran presentado, no he podido jamds, .

a pesar de mi empefio, reunir ni el numero estipulado? ;Como se explicaria el

que me hayan arrebatado aveces.a los mejores que tenia, no faltandoles mas que ...

un-afio 0 dos para completar su instruccion cuando yo les ofrecia a mas de la
instruccion gratuita, su manutencion igualmente gratuita en.mi propia-mesayun .

abrigo en el colegio? "7, et

Jacques renuncid a la direccion del Colegio el 1° de septiembre de 1862; y sc

tra;s‘l_’a"dc} a Bue‘nos Aires con algunos de sus discipulos. En 1863, ¢l presidente de la
Nacion, Bartolomé Mitre, lo conitraté como director de estudios del Colegio Nacio-

nal de Buenos Aires, a través de un decreto.que sentaba las bases de la ensefianza
secundaria en todo el pais. P

- " : EI aval fundamental para este cargo lo proporcioné su experiéncia tucumna; |
cuyo plan de estudios fue la base del portefio. Pero ademas, Jacques habia comen-

ze?do aplantgar,’ un afio antes, grandes lineas de la politica educativa deseables de.

oo

46‘ vJacques se habia casado con Martina Augier en 1857, en Santiago del Estero, y tuvo su primera hija, Francisca,
47 BERTELLI, Rita, “Historia de la educacion de Tucuman. La accion de Amadeo, jéééﬁx,es",’ ‘o Bolstin de 14 :
Universidad Nacional de Tucumdn,No. 36, agostode 1929,pp.39 . .~~~ = "~ )
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seremprendidas. Ante la inminencia de la unificacién de la Confederacion Argen-
tina. con la secesionista Provincia de Buenos Aires, Jacques se prepard para ¢l
nuevo escenario; proyectando una estructura educativa de
principales protagonistas. . : o ‘ .

En un articulo de 1862, aparecido en el diario «Fl liberal» de Tucuman,

Jacques habia fundamentado la triparticion por niveles de lo que imaginaba como

¢l sistema educativo argentino. Para Jacques, el Estado era el encargado de tal -
tarea pero, aclard, «entiendo por Estado el gobierno central y la Nacion misma,
no los gobiernos particulares de las provincias®® , Como vemos, Jacques construye
otro interlocutor que se encuentra en plena forja: el Estado Nacional con preponde-
rancia de las élites portefias. En 1a continuacion del articulo, Jacques expreso el
modelo imaginado de preceptor y de escuela. La escuela debia posicionarse en un
4mbito abierto, menos distractivo para la concentracion y mas sano para los pul-
mones de los nifios. La casa-escucla se haria sobre un modelo uniforme realizado
en Buenos Aires y contaria con todas las instalaciones que la ensefianza experimen-
tal requiriese. El duefio y sefior de la casa, “su principal habitante”, era el Precep-
tor. Era un verdadero Magistrado, consejero de todos, agrimensor, botanico, inge-
niero, con-algo de médico v de boticario, dominando al menos 1a anatomia v la
fisiologia humanas. Deberia, por 1o menos, saber francés, y tendria entre sus tarcas
pedagogicas mas importantes la division estrictamente meritocratica entre discipu-
los inteligentes y- estudiosos, con quienes formaria una Seccion Superior, y los
otros. Asi‘como la casa era el mo
tc debia ser ¢l gjemplo de las costu
reunion favorito. Solo parecia haber
casa, v ese hombre era él. Este ¢)
como uno delos ejercicios proyectivos mas serios y mas autorreferentes que Jacques
haya hecho publico, donde sorprende que la aparicion del Estado, la normatividad,
1o se haga efectiva ante 1a
¢l Preceptor. Quizds este gesto también preanunciaba
voluntaristas que €l mismo Jacques realizaria en el naciente
Buenos Aires.

»  Bvidentemente, Jacques poseia una intui
fonneitiVéséencarar, ydelas alianzas necesarias p
parecia mejor garante que las inestables y «poco m
alianiza con ellas, que antes le habia resultado ventajosa, lo

poco tiempo después.

£+ Mitre, ¢l hombre fuerte del nuevo gobierno, se propuso una ensefianza mo-
1es® . Como en ¢l plan de Jacques

derna que homogeneizara a las élites provincia
de Ticuman, se hizo hincapié en las
ensefianza. Sin embargo, inaugurando una larga tradic;

48 JACQUES, A."la instruccidn pOblica en las Provincias Unidas del Plata”, Diario “El liberal » No.32, Tucu

~ mén, 4 de Mayo de 1862, ‘ ' o
49 TEDESCO, J.C., Educacidn y sociedad en la Argenitina (1880-1 945); Buenios Aires, Hachette, 1986.
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finida y definiendo a sus ...

delo de aldea o la mejor casa del lugar, su ocupan-
mbres para el entorno y su casa ¢l punto de
un hombre en la Argentina para ocupar €sa ..
iercicio librado a “nuestra imaginacién” aparecc .

figura eclipsante del dechado de virtudes que constituye.
el tipo de intervenciones.

Colegio Nacional de.

cion situacional de las tareas

ara hacerlo. El Estado Nacional
odernasy élites provinciales. La
habia llevado al fracaso.

aplicaciones practicas que deberia tener la
i6n en la escuela media ar-

e Anuario de_Historla de la Educacion
gentind, gsﬁf nu(rixcmdo tuvo limitada expresion en el plan de estudios: solament
a_lgun?s 10 i a;s 1 e los programas. El mismo se cursaba en 5 afios, tomaba cdﬁi{e'
gjemplo € mq elo desarrollado por Amadeo Jacques en Tuc:umén’ }0
tres ramos: . _ A man, y comprendia

I3

1) Letras y‘Hmnaﬁidadcs- 1di ‘ ' S R

. ) : Idioma casgellano, Liter Sla 1
Latina, Francés, Inglés yAlemén.; no, Literatura espafiola, Lengua
2) g:zr;gz; l\/aorixle;; Fi’losfoﬁa, Hist(‘)ria y geograﬁa géﬁé?aiﬁ iflistoﬁzi de -
ydelal ‘Qubhca Argentina, Historia sagrada, antigua, fgﬁ o
; é romana, ordenacion del tiempo, cronologia. atd, » BTICRA.
, Fisico-Matematicas (cosmografia o astr RGO
jo de e e smografia o astronomia fisica,
mancjo de globosy mapas), Fisca (quinica, fsic: gravedad, caloico,
1z, electricidad, magnetismo, electromagnetismo, ‘aplicaé‘ionéé ala mei
canica y al estudio de las maquinas)®® aplicaciones a la me-.

c}éSicoPod;:itgkos ;n:fr ;‘:n este despliegue la matriz fuerte del curri‘culmnv hﬁmdniétd .
acédemizismg? éa.ma, vez- Cinara, lla escuela media, con una fuerté articulaciéﬁ
a® . Con respecto, a los sujetos sociales a i ir, ¢ lesi |
dernicist ’ ] ales a incluir, el Colegio naci
debia recibir a 40 pensio: 5 O naw onal
nados pobres becados ‘ ag
‘ por ¢l Estado, 100 externos pago
y tantos externos como ¢l local permitiera. No se admitian mujeres paEeS

- izfgg\;(e)s g;er,aenl;:l recgetl’;lol de quienes fueron sus discipulos, el .hombré fuer-
. ellos, simbolizaba la libertad v la reptbli 1 la figura
emblemética del cura espafiol Agi : T M e
giterc y mas tarde de José Maria T iguel
Cané, que relaté su experienci ' o o
Cané, . periencia como alumno del Colegio, 1 i '
irreflexivo y emocional, pero con i or alndo odos los dmcentos
al, una autoridad superior a la de tod
del colegio. Cané sefiala i ’ e cotosttan s
( . que era el tnico profesor al que no ] ]
. q se le contestaban 1
golpes, evadiendo ¢l tradicional «comb cone
ate» que entablaban los «caballeri :
tra los docentes que les pegab ord ' sar do s cordoter
an. «Adorabamos a Jac ;
: ; ques a pesar de su cardct;
° es pega v . ter,
]los cj: {ch’z:zban;fs a sus ,clases,A y nuestro orgullo mayor es llamarnos sus discipu-
lo .nos hé;izuve;sfqrzclz, con(;czda por todos nosotros y pintorescamente exagera
, - en el no solo un martir de la libertad lofi \ sino
un hombre que habia luchado ‘ e e
cuerpo mbre simboli
e T : D é cuerpo con Napoledn, nombre simbélico

- 0 rt];;qm:;s daba ‘los cursos de historia natural y dé filosofia. Al réspecto | es
\portante estacar que Jacques nunca volvid a escribir obras de filosofia en,'bsu

= E : ’ . o o ; . ‘ .

| ﬁ;;g:&e Nd;:ﬁggg‘aquse afgmcgifﬁfn I'\Jac;onal del Uruguay adoptara ¢l mismo plan, y en 1865 se abrieron los

n g@u:oslespéciales o n,'gineralogia,. én, San Juan y Catamarca. En estos dos 'ﬁljimos se organizarian ademds
- Sobre la articulacién del pusriculum humani i i k ‘ s
o e : ; ista, clasico y liberal, consultar KLIEBARD, H. g

: ‘exagzs;c?: t:igrtct'u,l’um, 1 89_3~1 958, Nev.v York, Routledge and Kegan Paul, 1987, Ace}c}fl ’dg?: nguﬁgail: ﬁ?'r

vel DU!; et Ien fLat;om:za del gunl"xculum humanista, sus aliados y sus alternativas gn At[g)emiﬁa, gﬁ:ﬁ

" ot Airs FLACSbAIBACyT; ’ 9cgusmcu ares en la ensefianza media (1863-1920)", Tesis de magstria, Bue-

2 CANE, op. cit, p. 67 . FEas
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exilio® - A sus alumnos les dio como texto su manual, escrito en colaboracién con
Simon y Saisset. “En la primera conferencia dijo bien claro que aquella era la
filosofia ecléctica; mds tarde afladio o algunos compafieros: ‘el dia que yo escri-
ba mi filosofia, comenzaré por quemar ese manual Ve, '

En el afio de su muerte, ¢l gobierno lo nombré para integrar una Comision,
junto a Juan Maria Gutiérrez, José Benjamin Gorostiaga, Alberto Larroque y Juan
Thompson, que redactara un Plan de Instruccion General y Universitaria. Thompson
se fue a Montevideo, y Jacques murié antes de concluir su trabajo, pero dejo6 escrita
una Memoria que fue integrada al proyecto, considerada uno de los documentos
liminares de la ensefianza secundaria moderna en la Argentina.

‘Jacques defini6, al inicio de sus Memorias, lo que consideraba debia ser el
fin de 1a «instriiceion generaly: se trata de la ensefianza que «cultive todo el enten-
dimiento, robusteciendoy docilizando sus poderes naturales 769 La inteligencia
humana, de 1a-cual todo dimana y todo se deriva, esta compuesta por “facultades

~ solidarias unas de otras y cada una de las demas, y que necesita hasta en sus mas
humildes empleos todas sus fuerzas nativas, desarrolladas vy dirigidas por la educa-
cion”. Esta ensefianza deberia abrir todas las perspectivas y descubrir todos los

horizontes, ejercitando la observacion y fomentando la sagacidad en la experiencia.

Asi entendida, la ensefianza seria preparatoria, para todos los trabajos de la vida, y.
no solamente para tal o cual carrera. ;

Esta ensefanza’ general prepararia «para todo sin conducir al término de
nada»: tal'el programa que estructuraria la escucla media argentina. Estaba en
contra de la especializacion temprana, cuando todavia ¢l individuo no maduré su
vocacion y tendencia. Pero ademds, en estas tierras «donde hay diez tareas y un:
solo hombre, es preciso que cada uno sepa doblarse a todo, y prestarse, si lo

ey B0

53 _José Ingenieros imagina que “ura.secrela angustia le hubiera amargado, tal vez, recordando en tierras
" lejand la-carrerd brillantemente iniciada en su pais de origen.” INGENIERGS, 1., Las direcciones filoso-

© ficgsde da culira argentina, Buenos Aires, Eudeba, 1963, p. 82. :

54 CANE, op. cit, p. 66. Las Unjcas ideas que han quedado registradas con opiniones de Jacques sobre el tema,

“fubron 16idas por &l mismio un afio antes de su muerte ante el Circulo Literario de Buenos Aires, el 30 de

Setiembre de 1864, Eltexto de la misma se publics cop el nombre de “Las letras, las artes y las ciencias™ en:

Escritos, op. cit., 158-170. “Tratemos de descubrir -dijo en esa oportunidad- las fientes de lo bello, de lo

" verdaderamente y eternamente bello, de lo que Platon llamaba lo bello en si y por si. Veremos después sila

s gignidia piiede pretender algunad’ ingerencia en ello " (159). Sila fuerza de los mensajes caracterizan a las;
artes, “si la fuerza es uno de los elementos de la belleza, (por que la literatura que busca lo belloentodono

se inspirara un poco en el estudio de la fuerza? No serd menos bella en si, por ser mejor entendida; la
. admiracion no se desvanece al ilustrarse ” (161). Planted-entonces que es la psicologia una de las'sostenedoras
.. delabellezay se abocd alos ejemplos que desarrollan una analitica de la beileza donde se agrega “entendimien-

5 40" a la “adiniracion™ la belleza de la voluta Jénica se basa en la observacion rigurosa de ciertos teoremas, la®

mvisica es un modo de la matemética, la admiracion leva a la locomotora al rango de arte. “El cielo es una

~ armonia, decian los pitagdricos. La ciencia que lo mide tan acertadamente, agregaremos nosotros, es un

poema; es el mas bello de los himnos cantados a la gloria del Arquitecto Supremo, del eterno Gedmetra”

(168), “No separaremos pies al artista del sabio’ ni la literatura de la.ciencia, puesto gue lo bello no-existe

separado de lo verdadero y no es sino uno de sus aspectos. La verdad entendida, he aqui la ciencia; la

verdad sentida, he'aqui la poesia y el arte " (169). Jacques planteé una indestructible alianza entre 1o verdade-

ro, lo betlo, lo justo y lo util, identificados entre si y en un solo ser que es Dios mismo. En esta ‘conferéncia

aparecen, segin la indicacion de ROIG,-0p. cit., los elementos del raciopalisino hacia el que Jacques parece
haber evolucionado. S ‘ ~ g

55 JACQUES, A, 1865. Memoria presentada a la Comisién encargada de elaborar un Plan de Instruccion

Piblica y Universitaria, Buenos Aires, edicién de 1903, s/e, p. 8.
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exigén-'lasUcircunstancias,{ a papeles mitltiples y variados. » Discutiendo c i
nes alegaban el modelo 'frahcé‘s”dﬁ bifurcacion de la ‘énsciianza chicnt‘iﬁcia ‘Iciiclé g
Jaeque:s cogvocé ano imitar a Europa en sus desaciertos, y recordé ql;e'lz ens;?iqa’
zaen francm ‘sg habia reformado por ser muy especializada, cs decir, muir ]itera?igw

La pretension de incluir todo el saber del siglo tenia ademas la justificacié '
en la psicologia ,dc 1as facultades: «no se debe dejar ocioso una s*()la';acultz‘zcg I;
espiritu, sea que se aplique a lo verdodero, lo bello o lo'util, "69. Las facult de’
mentales pueden expandir sus poderes;~r§efo s1 1o se gjercitan, se ésolerosa;: e

. Las ramas del saber eran las tres establecidas en 1863 (letras y humz'mid' -
des, ciencias exactas y ciencias morales y politicas). Bn las primeras, se fundam *d
taba la inclusion del latin porque es «la madre de todas las 'léngita;;) el i i
medio de hacer revivir a niiestros antepasados, pard conversar cok g}l?o;s" ; n;m
mds altos y grandes objetosy, asi’como «es lo di&cipliﬁéz s eﬁcaz v la ioror
escuela del orador y del escritor.” 0. Entre las Gltimas se revalonzaia]mejor
fianza de la filosofia, como restitucion de la unidad ﬁn,ldamental de la ;;:ﬂ.@"
despedagada por las necesidades del analisis, “refiriendo todas las cosas a ll)lf;?
su principio supremo, y todos -los conocimientos al»em‘endi:mientohuﬁaﬁc su
instrumento comun”. La filosofia propiamente dicha confluia én la ieddiééa,(s’;’

L"f‘ organizacion de las asignaturas se estructuraba en 6 afios, mezclandose
las der diversos ramos, y tratando siempre de buscar svu‘aplicziciéi’a La historia
deberia ensefiarse partiendo de los hechos mas contémpoféned§ alos x;uis ,fetré ﬁ"am
dos, para que el alumno pueda interesarse a partir de los datos a su alcance:; fero
izzzufslggi ga mas precisiones, pues debetia quedar a criterio de los profesores de
. Por otro lado, deberia permitirse a quienes qﬁieran hacer carreras 10 univer-
s{caxlas, como las de agrimensor, ¢l minero o el comerciante, cursar solainém;e tres
afios, en los cuales aprenderia solamente lo que le fuera Gtil. fisté sisterna permitiria
a algunos la eleccion prematura de una carrera, sin modificar el espiﬁtﬁ géﬁér‘al" Si
esta poblacién se incrementard, para no pertu', bar ¢l (liesarrollo‘_ dc la enseﬁanza

secundaria, se crearian escuelas profesionales. -

‘Jacquefs propuso también la adopcién,detl,Reg]‘améntd péfﬁ examcnes del
Colegio Nacional de Buenos Aires, como modelo paray el resto del pals Alli se
sostc?nig la necesidad de implementar examenes escﬁtos,x a fin de f‘omentar la, im-
parcialidad, junto con la severidad necesaria. Jacques plahteaba su propla diﬁ;jul;
tqd para estructurar una respuesta clara y concisa puesto ¢l mismo frente a un
tnbunarlz ¢Cémo no esperarla en un joven inmaduro? Por ello los exAmenes escritos
aparecian mas acordes a su edad y madurez, siendo la exposicién 61*&1“‘ux‘1 Ares;ﬁ!ltyédo
de un proceso mas complejo de preparacion®.

56 Ibidem, p. 10.
37 Ibidem, p. 11
58 Tbidem, p. 12, o

Véase también Regldmento y Programas para los exdmenes del afio de 1863 enél Colegio Nacional, Buenos

Aires, Imprenta de Bernheim'y Borneo, 1864,
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_ 'l otro elemento significativo de la Memoria de Jacques para ia cultura
escolar es la libertad de catedra. Antes que un libro de texto, el profesor debia
guiarse con libertad por un programa detallado. El profesor s como un herrero que
‘debe abrir las puertas de la inteligencia de los alumnos: debe buscar la llave que
funciona, en una y otra explicacién. Los profesores que solo toman recitacion de
los libros, no cumplen esta funcion.

Fn suma: las Memorias de Jacques proponian un curriculum clasico-cienti:
fico, organizado en asignaturas, y especialidades vinculadas al desarrollo economi-
co de cada region. A excepeion de las escuelas de mincria que funcionaron en San
Juan y Catamarca, este postulado nunca se llevo a la practica dentro de los colegios
nacionales. En la década de 1890, cuando ya el consenso sobre la necesidad de

ampliar la oferta hacia la formacién profesional estuvo logrado, no se sigui6 la

propuesta de Jacques de incluirlos con curriculas abiertas, sino que se crearon
establecimientos diferenciados®” .

3. Locacién, conocimiento y curriculum: algunas preguntas finales

“Fn ¢l trayecto que va de la oposicion en la Francia natal a la alianza con el
mitrismo, Jacques ha experimentado las dislocaciones propias de la relacion entre
saber y enunciacion. Por locacion entiende Homi Bhabha el hecho de que un cono-
cimiento esta emplazado en un tiempo y en un lugar que lo reordenan y le confieren
otros significados® . Mientras que ¢l saber en el contexto francés funcionaba como
copresencia de una posicion politica contestaria, ese mismo saber -puesto a funcio-
nar en otros contextos- produce figuras diferentes.

Cuando Jacques determina que los indios no tienen frente o que su confacto .

con la eultuia no los ha favorecido, esta rearticulando su saber en términos ajenos
al universalismo de la declaracion de los derechos del hombre a la vez que se inclu-
yeen ¢l universo ‘de la mirada europea sobre estas realidades. La consecuencia
‘politico-pedagogica de la experiencia de la frontera y del acontecer tucumano pare-
e ser la disposicion a realizar alianzas con las ¢lites locales. Estas se encuentran en
in espacio opuesto a sus proyectos politicos en Francia, aunque existe un habitus y
und miradd comunes que los articulan. En suma, la dislocacion se hace presente
cuando el saber en interjuego con la nueva locacién proporciona una experiencia
‘sumamente diferente sobre los sujetos sociales locales. Dos elementos pueden des-
tacarse como gjemplos de este deslizamiento.
“ En primer lugar, la constitucién misma del concepto de libertad en el espacio
“politico, tedrico y educacional. Dado el caracter paradojal del liberalismo latino-

60 1896 Escuela de Comercio, 1897 Escuela Industrial de la Nacién.

61 BHABHA, H., The location of culture, New York and London, Routledge, 1994. Con respecto al concepto de
dislocacién como apertura inmanente de lo social y base de las practicas politicas, consultar LACLAU, E., New
reflections on the revolution of our time, Londop, Verson, 1990, en particular p. 41 yss.
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americano, el concepto de libertad en la diagnos‘isi‘ sarmicntina -cargada cada vez
mas de'un naturalismo histérico donde lo geografico moldeaba lo cultural- pafece

implicar la caida de la razén -herramicnta base de la libertad- como proyecto®»
Frentc a esta paradoja o imposibilidad, segiin como se rire, hubo un haz de res-

puestas al respecto. El propio Sarmiento planté la limitacién posible de los sujetos
de la (azén -los sujchtos de la libertad- provpcando 1o que Adriana Puiggrés ha
denomlnado “la escision del sujeto” en Sarmiento™ Es la respuesta de Jacques la
admision de la futilidad de'los usos tedricos de su propia psicologia y de las catego-
rias espirituales 2 1a hora de las tareas organizativas del Estado argentino? ;Es ante
esta futilidad que afirma que su filosofia se escribe sobre las cenizas de su éntiguo
manual de filosofia? . n

En segundo lugar, el lugar de Francia en la conformacion del imaginario
republicano que en la década de 1860 empieza a conformarse. Hasta esemomento,
>

Francia era identificada con la proclama y las luchas republicanas que incluian los
movimientos contra la monarquia restaurada. Luego de la muerte de Jacques; esta
fama se¢ veria salpicada por la intervencion de corte imperialista en México en la
década de 1860 v vuelta a golpear por ese sintoma de lo real -l real del desarrollo
capitalista® - que constituy6 la experiencia de la Comuna de Paris, Francia se
mantiene indemne en el imaginario de los sujetos de la organizacion nacional como
aquella nacién “a la que se pertenece” con respecto al legado republicano® . Esta
perspectiva -segun Roig- se mantuvo hasta la primera guerra mundial®® _Ante los
ojos de los sectores dominantes en Argentina, ;lo “francés” articulaba al “cmigra-
do” o viceversa? Nuestro itinerario muestra que la locacién “francés” y la mirada
que de alli se desprende constituy6 una instancia decisiva. En-efecto, la locacion
novedosa que Jacques experimenta lo desliza hacia el liberalismo central y organi-
zador que representa la coalicion mitrista.

Es en este marco donde se da una relacion entre «escritura viajera» y discur-
so pedagoégico. En este sentido, las vinculaciones establecidas no son causales: la
pedagogia es un saber basicamente sedentario. Sin embargo, Jacques parece haber
sacado conclusiones organicistas ante el contacto con mujeres que casi conversan,
soldados que tienen compafiera ¢ indios feroces: Asimismo, algunos de esos rasgos
se hacen presentes en la experiencia tucumana: la labilidad de los estados provin—
ciales, la caida del proyecto de la Confederacion bajo Urquiza, la nueva presencia
de la montonera de la cual Sarmiento ya habia hecho la diagnosis.

. Jacques identifico desde el comienzo el contraste entre el tejido social dispo-
nible y las tareas a realizar en la transformacién de esa naturaleza descripta de

62: ORGAZ,; Raiil, Sqrmientoy el naturalismo histérico, Cérdoba, Imprenta de la Universidad, 1940. Sobre
. Smmto y Alberdi en las alternativas de organizacién del Estado nacional en Argentina, consultar BOTANA,

6 Natalio, La tradi(:*ién republicana, Buenos Aires, Sudamericana, 1982, ) ) ‘

3 "PUIGGROS, Adriana, Sujetos, disciplinay curriculum en los origenes del sistema educativo argentino (1885-
1915), Buenos Aires, Galema, 1990. -

64 ZIZEK, Slavej, £l sublime objeto de la ideologia, México, Siglo XX, 1992.

65 BOTANA, op. cit.

66 ROIG, A., “Introduccién” a K, espiritualismo argentino entre 1850y 1900, op.¢it.
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manera admirativa. Sus primeras imaginaciones pedagogicas daban un lugar de.
importancia a perfiles modernizadores, profesionales, en funcioén de la transforma
cién de esa naturaleza. Esos primeros proyectos ya s¢ asentaban en la hipdtesis .
eliminacionista con respecto a los indigenas y una mirada comprensiva pero pater-
nalista sobre otros sujetos populares. ‘
La experiencia tucumana hizo naufragar sus proyectos de instruccion ele-

aria. Sus propuestas curriculares y st Jocalizacion institucional se.

mental y secund
desplazaron decisivamente en una articulacion que tendria fuerza modelistica: el ¢

curriculum cientifico-humanista y ¢l Colegio Nacional de Buenos Aires, proyecto
cultural de la administracion mitrista. L
Otro grupo de preguntas pueden realizarse, entonces, en torno al hecho edu-
cativo y a la significacion de la fundacién del primer modelo de ensefianza secun-
daria que se expandio a nivel nacional -el Colegio Nacional de Buenos Aires-enlas:
politicas de formacion de la libertad. ;Qué se-ganaba y-qué se perdia al afirmar el
curriculum humanista y la latinidad como modelo hegemoénico de la educacion:
secundaria para la Argentina? ;Qué consecuencias tuvo el hecho de que su curricu-
lum haya tenido «poco espesor» 67 gon respecto a las representaciones educativas.
de 1a oligarquia argentina? ;Como pensaba Jacques la articulacién de politicas: |
democraticas en ¢l marco de estrategias fuertemente excluyentes de amplios secto-
res de la poblacion? (Por qué 1a filosofia quedaba relegada a lugares marginales en
¢l curriculum, casi-como negacion de sus propias competencias originales?
Quizas podtian abordarse las preguntas anteriores considerando a su expe-
riencia americana ‘c"omd un choque cultural, antes que como un sencillo deslizamiento
ideolégico hacia 1a coalicion hegemoénica. En efecto, su «argentinizaciony
transhumanté v Tos ojos de la escritura «imperial» sobre estos sujetos librados a lo
natural prescinden de la articulacion ideologica, el discurso de los derechos, la
ﬁlo‘soﬁq‘1iber‘al~democrética y las proclamas de tono jacobino para dar lugaraun
juicio que olvidara la prospectiva (ideologica) democratica y se lanzara por esa
promesa de conocimiento de 1o real que ofrece ¢l naturalismo cientifico. Este paso
de 1o ideologico a lo cientifico -del saber por principios al saber por reglas- esta
quizas preanunciando su deslizamiento desde una posicion ideologica frente a las
&lites ~tal como la habia desarrollado en Francia- a una posicion de adaptacion de
tono negociador, como la que supo cultivar en la nacienté argentina. Esto es, la
alteracion de las relaciones entre saber y locacion proporciona al primero nUEVos | l
acentos, ante ¢l impacto experiencial de las nuevas escenas. . ;
" En este deslizamiento pueden comenzar a set abordados los tipos de proble-
mas planteados: la libertad -parte del instrumental ideologico- deja de cumplir sus
fines ante la necesidad de organicidad; la referencia cultural francesa se deslizoy
cumnpli¢ un nuevo papel en relacion con la conformacion de imagenes de orden
antes que hacia la consumacion de un programa revolucionario burgués; €
deslizamiento producto del choque cultural no pudo ser formulado filosoficamente,

67 La expresion estd tomada de PUIGGROS, op. cit.
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por ,10, que este §aber ¢s marginado tanto desde la actividad concret
posiciones cumc':ulares, La produccién del canon curricular par ¢ ? gomo .desde !as
nal de Bu;enos Aires se convirtio en la piedra de toque que cogstizxe ‘ /011 o Nac.l?"
secundax:xa‘cn.c%l centro de la autoridad cultural oligarquica, fo ,;/o ala educacxpn
nos de distincion que proporcionaban la erudicion y la c(/:n;tenfalra?(’ia o IOS e
excluyente de los procesos cultural y socialmente mas dinami placion estctica, y
por ese entonces en nuestro pais. , 1608 que tenian lugar
‘ f.m sus ulﬁmas actuaciones antes de su muerte, Jacques derroté ~con
sencia .lchi?mante y sus propuestas- otras alternativas curriculares m’con i,
sty s s, s s e o s
28, el de la Memoria, el que h o
;f/l:ls?;ldsosbfie la escw};f:la media. Indagar en (Ilas cc?nglig((i:lig Zi(g th:i;g?:i: (Zzlzlzuhgme
ecto, sobre su extlio y su pedagogia, impli . o chivla de su pro-
sionf':s‘y silencios sobre los qui S%B éogf:;;idgiﬁf; ;;’tsc ztzgocmbc;ones{ exc;u-
percibir a Japgues mas alld de la «historia de las ideas» o de la hg ZO en;va tmplica
prestar servicio al mitrismo -esa presencia tan poco jacobina- sz?log.;a 1a, ya que
participar en la produccion de las bases de un proyecto educativo qii? lu;(())rfg:?:rlliz

la exclusién social com ¥ e
18 o la produccion de élites
v ) : éhites para un modelo re S .
de las barricadas parisinas de 1848. para un modelo republicano lejano
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DE CONTINUIDADES Y RUPTURAS:
EL PROBLEMA DE LAS PERIODIZACIONES

JR—

Héctor Rubén Cucnzza*

~ En su prologo a Las épocas de la historia alemana, de J. HALLER, Ortega
y Gasset se pronunciaba en favor de la objetividad de los periodos histéricos, sefia-
lando: .

«La fluencia continua y multisecular de la vida de in pueblo apare-
cearticulada en unas cuantas, muy pocas, coyunturas, momentos en
que la linea recta de una persistente cotidianeidad se quiebra para
iniciar otra recta diferente orientada, a veces en parcial retroceso.
Cada una de estas recras representa en ocasiones centurias yveslo
que se suele llamar una época. El hecho que la inicia hace época o
es epocal. En él se interrumpe o suspende una cierta configuracion
de la vida de un pueblo y comienza otra nuevay ®

Sin embargo, como veremos mas adelante, la dicha «objetividad» -de los
periodos histéricos, pareceria depender de algunos factores humanos, sociales, ideo-
légicos; tanto 0 mas que en el supuesto «descubrimientoy» por los historiadores, de

~ los hitos 0 hechos histéricos mas o menos relevantes efectivamente (o miticamente)
~ acaecidos. : '

; Se preguntaba Nico Poulantzas sobre si pueden definirse «periodosy tipicos
_ de una formacion social, con ritmo propio de escansion, periodos a los que corres-
_ ponde, en el nivel politico, una forma de Estado particular. Para avanzar criticamente:

«Es preciso (...) apartar la concepcion evolucionista e historicista,

* . Universidad Nacional de Lujén, Argentina,

1 Citado por AZNAR, Luis . Criterios de periadizaéién historica, Buenos Aires, CEFYL/UBA, Coleccién Tex-
tos'y Testimonios, N° 11, 1965, p.3. '

{
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que supone und temporalidad unilineal de sucesion, ya modos de
produccién, ya «etapas» de formacion social, ya forma de una ins-
tancia regional de una formacion; tal concepcion conduce en efecto
a esa delimitacion cronoldgica que sigue haciendo estragos en el
dominio de las ciencias sociales. En el caso de las formas de Estado,
acaba por ver en ellas ofras tantas etapas sucesivas de transforma-
cion del Estado Capitalista, correspondientes a otras tantas efapas
de evolucion simples de las formaciones capitalistasy. @

La critica de Poulantzas pareciera dirigirse a un punto que formé parte de.
una de las historicas polémicas en ¢l marxismo. Tales las ponencias en el XI Con-

greso Internacional de Ciencias Historicas, realizado en Estocolmo en agosto de

1960, realizadas por E. M. ZJUKOV, de la Universidad de Mosct.

Sostenia el mismo, que 1a periodizacion tiene una enorme importancia para
la ciencia historica. No solo permite comprender el proceso histérico sino la deter-
minacién de sus leyes internas. Reivindicaba para ¢l marxismo «el haber puesto de
manifiesto la participacion efectiva de todas Jas naciones en el proceso historico
universal; eliminando toda preferencia subjetiva por una u ofrd comunidad

éinica... », para abadir: Y

on cientifica de la historia uni-

«El fundamento de una periodizaci
{ desarrollo de

versal es el reconocimiento de las reglas generales de
la sociedad humana. La ciencia de la historia marxisia (..) se guia
por el hecho de que la condicion determinante principal de la exis-
tencia y desarrollo de toda nacién, y de la sociedad como un todo -
en todos los periodos de la historia, en la aurora de la civilizacion,
asi como en nuesiro lempo- s la produccion material».®

Una posicion, a la que no vacilariamos de calificar como «ecléctican, surge

de la exposicién de J. H. J. Van Der Pot:

«..hemos examinado la esencia de la division de la historia en pe-
riodos. Al encuentro de los que han ensayado ya sea negar, ya sed
probar la posibilidad basdndose sobre la estructurd misma de la

historia (en el sentido objetivo de la palabra) nos hemos esforzado
en mostrar que estd posibilidad no deriva de la estructura de la
historia sino solamente de la del conocimiento humano. En cuanto
al problema de saber si los periodos tienen und existencia objetiva

(en la realidad misma) o solamente una existencia subjetiva (en el

7 POULANTZAS, Nicos. Poder politico y clases ociales en el estado capitalista; México, Siglo XXI1. f9'?2.

185,
3 En AZNAR, Luis, op. cit., p13.
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conocimiento humano), nos parece que la verdad debe encontrars

entre esos dos extremos: los periodos tienen una pdrte 5h _é;Cfrse
una parte subjetiva, la division de la historia en pefio do;] é iva y
forma que el sujeto del conocimiento humano da al pasad;) )f ‘(Zna

?

, ij;:o F.S. :Cardoso denomina realistasry convencionalistas a las dos posicio-
nes basicas que se enfrentan respecto del problema de la objetividad . Ast: /

¢La primera afirma que la periodizacidn proviene necesariamente’
de la misma naturaleza del objeto de im‘iesﬁgacién' lois* ,{erl’j:; e
cuando son establecidos de manera adecuada cons,fitu eprz | V(l)3
tanto un reflejo de la realidad histérica. La segz’mda ’c?eayal fvor )
rio, que la historia es un devenir o movimiento convla;zte .Cl_f;’:f’;a’
;:rzgnpido, y que cualquier periodizacion es arbitrdr;a | juséﬁc;big
inicamente por razones diddcticas o pragmaticas... » ®

. El nwnqunado autqr relaciona las posiciones respecto de las periodizaciones
con s concepeiones del vhempo desde Newton a Einstein, problematica que exe d:
los limites de esta sintesis. -

Con't : fl iti
o od‘o, vale gl menos §enalar, que, la critica de la historiografia actual
np as _«Loncepczones positivistas del oficio del historiador, (a las) posicio
es mecanicis c SE € ’ .
s mex anicistas .(quc,_sc expresaban) en la causalidad lineal propia de la vision
episédica de la historiay, segan Ciro F. S. Cardoso: ‘ o

«Hoy dia, por el contrario, se tiende hacia un modo bastante mas
complejo de abordar a las determinaciones, (nosotros agl;e rarz’amab'
a las periodizaciones), sintetizado a veces en la expresi on "ciusalid 02{
estruct.urc’vl», que implica no solamente una corr”elacir)n entre “hc;
chos historicos», a la manera del positivismo, sino que se paria d

la totalidad de lo social, o sea, de la sociedad ¢ : .
estructurado...» ® pome ¥ oo

iy enNo ss ajena a esta posicién, Ia influencia de la escuela de los Annales, en su
? di cia de una historia «total» que abarcara del «sétano al altilloy? 'y la’ cono-
cida propuesta de Fernand Braudel: ' ,

Ibidern, p. 37.
CARDOSOQ, Ciro F. 8. Introduccid L i
e  Introduccion al trabajo de la investigacicn histérica, Barcelona, Critica, 1985, pp.
6 Ibidem,, p.209. |
«...esta histori (6 ipo
P r:zcoi(r;: ;eo fr}fs?nlq en fufzcmn dg dos hipétesis de trabajo: una historia vertical, una historia en la
o di];erentef ,Z:t: lev::;;clal entzerfdo unello que (...) se esfierza en lomar en cuenta «de la caveen
" ; - de la aventura humana...» VOVELL i ; i i i

g ntes ) ' ¢ » LLE, Michel «;H v

en VOVELLE, Michel, Ideologias y mentalidades, Barcelona, Ariel 197;" oy uninconscientscolect

W
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«La historia tradicional, atenta al tiempo breve, al individuo y al
acontecimiento, desde hace largo tiempo nos ha habituado a su rela-
to precipitado, dramdtico, de corto alienfo. La nueva historia eco-
némica y social coloca en primer plano de su investigacion la osci-
lacién ciclica y especula sobre su duracion(...) De esta forma, existe
hoy, junto al relato (0 al crecitativoy) tradicional, un recitativo de
la coyuntura que para estudiar al pasado lo divide en amplias sec-
ciones: decenas, veintenas o cincuentenas de aftos{...)Muy por enci-
ma de este recitativo se sittia una historia de aliento mucho mas
sostenido todavia, y en este cAso de amplitud secular: se trata de la
historia de la larga, incluso de muy larga, duracién...» ®@

Corta, mediana y larga duracion. Acontecimiento, coyuntura y estructura.
én cronologica de etapas

Periodizar 1a historia ya no podria ser mera ENUMCract
entre una y otra batalla o entre uno y otro gobiemo.

Algunas periodizaciones en la historia universal

Atribuye George Sarton a los
bre. Asila dcscribia una tabhilla;

«Fn esos dias no habia serpiente, no habia escorpion, no habia
hiena.
No habia ledn, no habia perro rabioso, ni lobo.
- No habia temor, ni terror.
El hombre no tenia rival.
" Enesos dias la tierra Shubur (Este), lugar de abundancia, de de-
~cretos Justos. ‘ A '
 Sumer (sur), de lengua armoniosa, la gran tierra de los «decretos
PFincipescos .
Uri (norte), la tierra con todo lo necesario.
La tierra Martu (oeste), que descansaba segura.
El universo todo, la gente al unisono,
rezaba sus preces a Enlil en una sola lenguay. @

edad de oro de la «humani

' JPor qué, las culturas mas antiguas colocaron la
» afirmandose progresiva

dad» en el pasado? (Solo a partir de la idea de «progreso

8 BRAUDEL, Fernand. La his:orid y las ciencias sociales, Madrid, Alianza, 1979, pp. 64.
9 SARTON, George. Historia de laciencia, Tuenos Aires, Endeba, T.1, 1965, p. 115.
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mente en los ticmpos «modernos» para triunfar en el siglo XIX, cuestionad 1
. S e e 2% 3 - M ey . ) e - naaene
siglo XX con vchemencia; se invirtié la iec
. : idea de que la sociedad h
perfecta en sus comienzos para luego degenerar) ciodad fumana fuera
| "b(f'r/‘l,l)(.3a resultante de residuos de oralidad en los comicn de
escrituracion” Esto es, supervivencias de 0 ’\ g
acion b {., supervi Ivcnuas del culto a los antepasados, de los «fundado
res» miticos. de los ticmpos «FHeroicos» de uistador : i i
) s» de lgs conquistador itida J
mente por los ancianos? } e transmiidas oral-
- (,Q quizd representen perduraciones idealizadas del pasado preneolitico si
difcrenciacion on clases del «comunismo primitivoys?” (RN | e
| Las,' ptrtmuras penodlzacmnes aparecen como elaboraciones en que cada pue-
blo procura ))J apropiarse ydc su historia, de sus origenes y su desarrollo; no sola
mf,ntc COMO toma de conctencia de su identidad, cohesién y continuidad ‘,sino‘ ‘
afirmarsc legitimando los particularismos «nacionalesy : P
alra ¢ 5] o - 3 . N L
- ‘\{/:Jg:ﬁ como gcmp‘lo” tapto para gricgos como para romanos, «barbaroy»
implicaba ¢ mun‘do extertor, diferente idioma, diferentes costumbres. Barb ra
lo «otron, lo confuso, lo ahistérico. oo
“fala Lui . o] ' . »
t }?Ft?l‘l I ‘ms Azndr la presencia de un rasgo comin en las periodizaciones
«pro ,o is Oricas» (sic): la doctrina de las cuatro edades del mundo o periddi ione:
«tetracticas», | e

«l)e origen mesopotdamico, tuvo extraordinario desarrollo en la ln
dia, aparece en Grecia (edades de oro, plata, bronce v de hz"erro)T
se trasluce en el génesis biblico (de la creacion a la vexpulsfén d ‘l
pm‘(‘u'f'o, de aqui al diluvio, de éste hasta Abraham de Abrahame r
Moisés) y ha sido identificada en las «civilizacio;aes americaﬁéa
p{'c%/?i~s~/,>c'7m'ca‘5‘ (Los cuatro soles mexicanos: de agua d; aire, ds
Juego, de tierra). Enla India Brahamdnica, las cuatro ’edédes e;tde
relacionadas con los cuatro puntos cardinales, con losv cudzr(; ch
clos, las cuatro castas, con las cuatro etapas de’z la vida, etc. » 4® -

cando 5:;:5‘(‘)1{;‘;:::505;;p0n€11{0§ una relacion con las estaciones climéticas pen-
tarias de base agricolas { ? err;plr 1cas ngdfi 'dlfxcﬂfzs Qe realizar por culturas seden-
e inundacionef oo ¢l calendario nilético ?glpcm, que inauguraba el afio con
o caleﬁdario k la 1va1mente puntugles c_lf:l rio obligaba a realizar correcciones
ol e o 1o olar o lunar. Esta situacion preocupaba mas a los escribas del
agricultores). -

ciom 11(;Izswdo, el poeta griego (750-700 aC) en Los trabajos y los dias brinda un

plo de una periodizacion de base mitica. Los dioses habian creado cinco razas

sucestvas de «hombres perecederosy:

‘ 10 AZNAR, Luis, op. ¢it., p. 4.
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1) La de oro o de los genios bienhethores. SR
" 2) La de plata o de los genios subterraneos. B
3) La de bronce o de los titanes. o
 4) La de los héroes. |
5) La de hierro o de los hombres consumidos por las fafi gas, @Y

 Es en la época helenistica cuando surgiran tentativas «racionales» de dar
cuenta del pasado. Desde Polibio hasta el alejandrino Tolomeo, ¢l helenismo divi-

di6 la historia en cuatro dominaciones universales:

- 1) Asirio-babilonico.

2) Medo-persa.

" 3) Griego-macedonico.
"'4) ‘Romano.

El sistema helenistico (que haria las delicias de un historiador «realista») fue
adoptado por el cristianismo primitivo, y en San Jeronimo (348-420) recibié la
legitimacién del relato biblico sintetizando 1a teoria de las cuatro monarquias con
«el coloso sofado por Nabucodonosor, y declarado por Daniel (Cap.2): la cabe-
za de oro (Babilonios), el tronco de plata (por Medo-persas), los muslos de cobre
(Macedonios) y los pies de hierro (Romanos).» @ :

Adoptada por el cristianismo, la idea de las cuatro monarquias alcanzo el
siglo XVI. El Renacimiento europeo la sustituy6 sentando las bases de la division
«tradicionaly de la historia que aun en nuestros dias impregna con su cosmovision
los manuales escolares. :

Esta tienc sus origenes en la redefinicion del pasado provocada por la na-
ciente cosmovision de la burguesia curopea hacia los siglos XV y XVI. La
revaloracion de la antigiiedad clasica implicaba reflexionar sobre el «momento» en
que habria «sucumbidoy la cultura grecorromana. ‘

Los historiadores italianos sostuvieron que el afio 476 con la caida de Roma

originarfa una nueva época historica. En su Historia Florentina, describia la crisis

Magquiavélo (1469-1527), de la siguiente manera:

' ltaliay las otras provincias romanas no sélo variaron el gobierno
Y el principe, sino las leyes, las costumbres, el modo de vivir, la
religion, la lengua, el vestido y los nombres, cosas que cada una de
“por st (no ya todas juntas) harian, pensdndolo (no ya viviéndolo y
soportdndolo) espantar a todo dnimo firme y constante. De esto pro-
cede la ruina, el nacimiento y el aumento de muchas ciudades. .entre -

11 Ibidem, p.4.
12 Ibidem, p. 5.

66

Anuario de Historia de la Fducacicn

estas ruinas y estos nuevos pueblos surgieron nuevas lenguas, conio
se muestra en el hablar que en Francia y Espatia y en Italia A@ acos

tumbra; la cual mezelada con la lengua patria de aquell(} y nuew;‘:
pueblos y con la antigua romana, pk()dizc‘e un nézevo modo c;'e hablai
pero entre tantas variaciones no fie Id de menor importancia el cam-
bio de religion, porque chocando la postumbre de la antigua fé, con
los milagros de la nueva, se originaron tumultos y éiist;‘or’dia 3
gravisimas entre los hombres... » @ | :

La division binaria (antes y después del 476) condujo a una division tripartit
ante la ngzcesxda.d de definir y apropiarse del presente v el porvenir. La mentgli¢ 3
renace,ntlsta aporto la idea de «modernidady, de tiempos modern().‘;' en los cuei,;l
resurgia la cultura clasica. Entre ambos tiempos, en el «medion 5;510 uedab (138
«oscuridad» de los tiempos intermedios y decadentes, la Edad M’edia‘ b

. .La denominacién Edad Contemporanea surgié hacia el siglo XVIII entre los
h}storngd,ores curopeos como una necesidad de referirse a la historia de le{s genera-
ciones inmediatamente precedentes, los «contemporaneos», para recorta;*los en cl
tiempo de la Edad Moderna considerada como la tltima de”las edades.®9 )

. La division guatrxpaxtita se consolida con la Revolucion Francesa, afirman-
. N ) . . . ?

oseenla cosmovision racionalista lineal del progreso indefinido en el siglo XIX

aunque ya en este ultimo comenzara su critica en la historiografia roméantica 7

.Cabe mencionar, »sin embargo, que en pleno siglo XVIIL, deslumbrado de
«lucesy cartesianas, oscilando entre dos masas o bloques ahistoricos, atemporales
un pfasado oscuro, el remo de las tinieblas de la humanidad y un ilur;xinadopﬁxturo)
el reino en este mundo de la Razon; el italiano Giambattista Vico cuestion: b.’ S 1'5
tario la cosmovision lineal de la historia. » e

. En }725. edita la primera Ciencia Nueva. En su imagen del desarrollo de los
tiempos histéricos en espiral, en eternos corsi e ricorsi, la humanidad vvolveria
cada vez sobre sus pasos, pero en ciclos abiertos en nuevos niveles cualitativos; as

La Qialéctica del movimiento histérico en Vico, fue apreciada por Mérx '
Engels, quienes fundaron su periodizacion de la historia universal partiendo de};
supuesto de que lgt lucha de clases como «notor de Ia historia» en el iiltéribr de cada
rr’xodo qe proglucmén provocaria el pasaje de una formacion social a otra. Resulta-
tian asi las siguientes ctapas: o o

1) Del comunismo primitivol (Sin clases sbciales).
© 2) Del esclavismo (Contradiccion antagénica entre amos y esclavos).

13 Ibidem, p. 7.

14 Véaso KOSELLECK, Rei g '
Nodibens K, Reinhart, Futuro pasado. Para una semdntica de los tiempos historicos, Barcelona,

15 VICO, Giambattista, Una cienci
» Glamby . clencia nueva sobre la naturaleza comin de las naciones, Buenos Aire i
1964. (En pagina 66 la edwi()g consultada presenta un desplegable con la periodizacién de Vico). s, A?ullm’
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3):Del feudalismo (Contradiceion antagdnica entre scilores y sicrvos).

4) Del capitalismo (€ “ontradiceion antagonica entre burgueses v proletarios),

Fase imperialista (Lenin) ‘

5) Del socialismo (contradiccion no .\mag(mica entre obreros vocampesi-
1n0s).

6) Del comunismo (Desaparccen las contradicciones de clase v ¢l Estado).

. foa
i wrens . R P el
£ llbl’n ‘a.‘ llltl \‘ 7‘!11} iwli ,SKJM&J‘I ‘.] Jlfjlkl.’ llLFC’ li‘l\;

s poldmicas quu g
resa deqmcar por su relacion con ¢l pmhh‘m'l que nos ocupa. la que se desarrollara
a partir de un manuscrito de Marx de 1857-58. cuvas cdxmom,s y traduccioncs s¢
conocieran cn ¢l mundo occidental, practicamente, hacia los cincucntalsesenta. 19

Se trata de los Grundrisse der Kritikk der Politischen Okonomie, cscritos
como preparacion de sus obras: Contribucién a la critica de la economia politica
y £l Capital.. \

Ante la-periodizacion antes mencionada, cuyas resonancias curopeas son:
por demas evidentes, los Grundrisse introducen una polémica en ¢l marxismo sobre
el «modo de produccion asidtico». ¢l que poseeria al menos dos caracteristicas

cscnmalc,s

a)’ Una organizacion de la produccion en la aldea, por castas, cada una de
~ellas especializada cn una ocupacion hereditaria.
b) La dominacién de grandes territorios por un cstamento que consta de un
© «déspota v una burocracia, v quc a menudo controla proyectos de regadio’
en gran cscala.

" La exaccion del tributo de a) sobre b), scgiin algunos autorcs scria la causa
de la eliminacion dcl excedente v bloqumna el <<dwarrollo «de la sociedad (,ondu
ciendo al estancamiento. :

Hemos mencionado visiones «lineales» de 1a historia; también visiones «ci-
'clwas abiertas»; trabajemos ahora una vision «ciclica cerraday.

. Elincremento del material arqueoldgico, antropolégico, filologico, ctc., pro-
ducido en nuestro siglo. puso en cuestionamiento las antiguas pcr10d17acxones ¢
impulsé la exigencia de nuevos niveles de sintesis entre los historiadores.

Entre 1911 y 1922, Oswald Spengler, emprende la publicacion de La deca-
dencia de Ocadente. En su vision ciclica, cerrada, todas las culturas habrian trans-
currido éiclos de crecimiento v decadencia, siguieron idénticos modelos'y ritmos,
mas alla de las diferencias cronologicas.

16 Yintire otros, véase HORSBAWM, Fric, “Introduccion a Karl Marx”. Formaciones economicas precapxtalzstaa“,
Cuadernos de Pasado'y Presente, Cordoba, N° 20, 1972.
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- El cuadro de las «dpocas correspondientesy tiene cuatro estaciones como
1as del afio:

«(PRIMAVERA: Es una época agreste, intuitiva, en que se producen
poderosas creaciones de un alma que nace cargada de ensuerios (..)
Nace una mitologia de grandioso estilo, como expresién de un nue-
vo sentimiento de la divinidad. Hay un terror y un anhelo cosmicos
(leyendas heroicas de los arios, de los griegos, de los cristianos.y
épica caballeresca de la Edad Media).

VERANO: empieza a madurar la conciencia, y se producen los pri-
meros movimientos politicos, urbanos y criticos. En la religién el
pueblo se aparta de las grandes formas primitivas (movir)zientos
reformistas como la religion de Dionisios entre los griegos, Lutero
en la cultura occidental). Luego comienza una concepcion puramente
Jiloséfica del sentimiento cdsmico. Por ultimo, a través del movi-
miento puritano, la religion se empobrece en sentido racionalista
mistico (los pitagdricos entre los griegos, Mahoma en la cultura
drabe, los puritanos y los jansenistas en la cultura occidenfal).
OTONO: Es la época de la inteligencia urbana v de la culminacion
de los esfuerzos intelectuales. Surge la «llustraciény, la fé en la
omnipotencia del intelecto, el culto de la «naturalezay, la «religion
racionaly (Buda en la cultura India, los sofistas, Sécrates y Democrito
en la cultura griega; Locke, Voltaire y Rousseau en la cultura occi-
dental). Por ultimo se producen los grandes sistemas finales (la filo-
sofia Vedanta en la India, Platon y Aristdteles entre los griegos,
Avicena entre los drabes, Goethe, Kant, Fichte, Schelmg, Hegel en
Occidente).

INVIERNQO: Es el comienzo de la civilizacion urbana cosmopolita.
Se extingue la fuerza creadora en el espiritu y la vida misma se con-
vierte en problema. Brotan tendencias ético-prdcticas de una huma-
nidad cosmopolita, irreligiosa. La concepcion del universo se hace
materzalzsra Se rinde culto a la ciencia, a la utilidad, a la felicidad.
Més tarde, los ideales ético- sociales de la vida desembocan en el
escepticismo (...)y se propaga un sentido ultimo del mundo (budismo
indio desde 500, estoicismo grecoromano, desde 200, fatalismo prdic-
tico del Islam desde 1000, socialismo ético occidental desde 1900)@7

Se adviérte que la concepcién de Spengler no resulta nada esperanzada y
Optimista sobre el futuro de la humanidad, a Ia vez que destruye la idea de progreso
lineal indefinido.

17 EnPRELOOKER Mauricio. «,Qué es Ja historia?», mtmduccxén de la edicién espaﬁola dthstorla Universal
Visualizada, Buenos Alres, Omeba, T.1, 1980, p.19.
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sas Z).wb;lzdadgs de-transformacién de la vida material de todos los
A()ue os ’e la tierra, ya estdn unificados en un mismo sistema de
zrzta;;c;ccmn, Y actuaran como un acelerador de la evolucion de los
pueblos atrasados de la ti ndo nuevas fo, :
fierra, creando nuevas formaciones

El brasilefio Darcy Ribeiro procuro sistematizar los aportes realizados por
los cambios en las tecnologias. Propone las

Ja antropologia periodizando sobre
dgicas y sus correspondientes consecuenciag

siguientes ocho revoluciones tecnol
socioculturales.

«1) REVOLUCI: ON AGRICOLA: Centrada en las aldeas agricolas
indiferenciadas, es acompafiada por unc expansion pastoril, que se
hace a través de hordas némades.

2) REVOLUCION URBANA: Su eje lo constituyen los estados ru-
rales artesanales, que pueden ser colectivisias o privatistas -en este
#ltimo caso aparece la esclavitud-. Se produce una nueva expansion
pastoril bajo jefaturas némades (ej. Hunos)

3) RE VOLUCION DEL REGADIO: Se forman grandes imperios
‘teocrdticos, impulsados por grandes innovaciones tecnoldgicas, ta-
les ‘como grandes canales de riego, barcos, sistemas de caminos,
edificaciones gigantescas-piramides, templos, palacios-urbanizacion,
sistemas de escritura ideogrdfica y de pesas 'y medidas; desarrollos
cientificos, especialmente en matematicas y astronomia (Egipto,
Incas, eic.) :

4) REVOLUCION METALURGICA: Se perfecciona la tecnologia
del hiérro forjado, la manufactura de herramientas, la moneda acu-
flada, y se difunde el alfabeto (Grecia, Roma).

5) RE VOLUCI(jN PASTORIL: Se utilizan mds intensamente los
animales para la traccion y para la caballeria de guerra, y se per-
fecciona el empleo de la energia hidrdulica y edlica. Durante esta

efapa se desarrollan los imperios despdticos salvacionistas, como el

Islam.

6) REVOLUCION MERCANTIL: Asentada en la tecnologta de la
navegacidn ocednica y en el uso de las armas de fuego, provoca la
quiebra del feudalismo europeo. Se desarrollan los imperios mer-
cantiles salvacionistas (Espafia, Portugal, Rusia, surge el colonia-

lismo esclavista (Estados Unidos, Cuba, Brasil), y se produce la
expansion del capitalismo mercantil (Holanda, Inglaterra- siglo
xvi. _ .
7) REVOL UCION INDUSTRIAL: Aparece el imperialismo de los
siglos XIX y XX (Inglaterra, Francia, Estados Unidos), el
neocolonialismo, el socialismo revolucionario (U.RS.8. 1917, Chi-
na 1949), el socialismo evolutivo (Suecia, Inglaterra) y el naciona-

lismo modernizador (Turquia, Egipto, Argelia, América Latina).

8) RE VOLUCION TERMONUCLEAR: Esta en marcha en nues- '

tros dias con el desarrollo de la electronica, la energla atomica, la
" automacién, etc. Estos progresos tecnologicos, que ofre

70

cen ‘inmen— ‘

socioculturales, las sociedades futuras».®® =~

»

Carlo M. Cipolla, en su Historia econdmica de la pbblaéidn mi d
opone & _la 1;1m1t1plicacic’>n de revoluciones, sefialando que «Coﬁdem m.v ;al, s¢
cuencia los istoriadores han exagerado los cambios aué ocu;'reh cb aj fodla fre-
te en la historia tituldndolos « Revoluciones » (...)Sin el;abargo desde ey
to de vista por lo menos, todas estas «revoluciones» fueron éscévé HUeSIro pun-
cionarias...» : ' samente revolu-

o hManxﬁfi:sfia en ¢l p‘roi‘ogo su intencion de describir glbbalmenté la évoluci()n
e a’ ‘umamc ad «desde 'el punto de vista de su esfuerzo material: su cfécimie 1
numérico v de nivel de viday. . S e
| Prc;po'n’drz.t cntonges:’ so?q dos «revolucionesy: la revolucidn agricola neolitica
y la revolucién industrial, utilizando como criterio los cambios en el uso de los

«convertidores de energia»' ¥y propo 1visio ] i toria traba-
: ; Pone una division trlpartlta de la historia aba
‘ & S ahi ¢

1) Desde l,a tl}()mmnza01én hasta la revolucién agricola, el hombre realizaba
una practica econdmica recolectora utili ) i
: utilizando convertidores de energi
vegetal v animal. ‘ e do encrgia
2) Des;ie el neolitico hasta ¢l siglo XIX, el hombre pasa de recolector a
prf)(bl?();(’)li. Con ello controla y aumenta el abastecimiento de convertido-
rcsl_ 10 ggxcos, meramente, aunque surgen otros convertidores como el
m<t) mo nggua,lel}molmo de viento, la vela. Con todo 'segﬁn Cipolla
estos cambios sélo habrian transform: 7 ito ’
g ado al hombre en un « pardsit.
vez mas eficiente », pardtto cad
3) Dgsdc la revol}xcién industrial hasta nuestros dias, el hombre pasa a do-
minar convcrt@qres de energia no biolégicos, tales como el carbén, el
vapor, la electricidad, el petréleo, la energia atomica y solar.

domo Ejrixi 1nd1§ador df:l aumento de la «eficiencia» es para el autor, el crecimiento
‘ grafico, para lc? cpal no deja de expedirse sobre los «peligros» de la explosion
emografica en los ltimos capitulos.

I;asaremos, por tiltimo, a considerar las posiciones de Eduardo Astesano, el
g;grriez%ma una « r(_aconsrr.yccién (jz'e una conciencia historica universaly, la (iue
asido racionalizada (;ideologizada?) por la hegemonia dominante de la cultu

ra occidental «proyectando sobre el conjunto de la humanidad el espiritu de su;

}8 Tbidem, p. 25. '
9 C ] j S
IPOLLA, Carlo, Historia econdmica de la poblacion mundial, Buenos Aires, Eudeba, 1964, p. 21
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dos szglos de revolucion burguesa, elaborado en el reducido espacio de Europa y
SU ZONG de expansion: los Estados Unidos », crzticaﬂdo al europeismo gtnocentrista;

«Ese umversalzsmo occzdenral nos tiene acovmmbmdas a pensar
en siglos, medida l6gica para una cultura quinguenal (el medio
milenio de Colén a nuestros dias). Pero si abrimos la puerta del

_ pensamiento a la monstruosa corriente del tiempo que nos ha prece-

"‘ dzdo, se nos enge por lo menos, pensar en milenios, que es la
‘ medida de las grandes culturas antiguas como Egipro, China o
Sumeria, a fin de preparar nuestra mente para equlllbmr de nuevo
/oy valores de todo el pasado. » a0

 Astesano no se conforma con la propucsta de resignificar las unidades de
’mcdlda del tiempo y avanza sobre consideraciones epistemol6gicas en tanto propo-
ne aceptar «esta ley de los milenios, el determinismo de la estructura ecosocial
sobre las superestructuras politicas e ideoldgicas, que constituyen reflejos libres
que caracterizan a las generaciones y dan personalidad a los pueblos, dentro del
proce vo repetztzvo de Za especie», para proponer una imagen a escala del devenir;

. «Si imaginamos solamente toda la historia de lavida sobre la Tierra
N comprzmzda en, un solo aflo, en esta escala, los primeros ocho meses
~ estarian compleramenfe desprovistos de vida. Los dos meses siguien-

tes estarian dedicados a las criaturas mds primitivas, desde los vi-
‘rus ¥ bactertas monocelulares hasta las meduzas, mientras que los

mamiferos ho aparecerian hasta la segunda semana de diciembre.

il hombre, tal como lo conocemos, habria entrado en la escena
" aproxzmadamente alas 11.45 p.m. del 31 de diciembre». @D '

_Consecuentemente periodizara Astesano: .

1) La‘cultura de subsistencia (un millén de afios).
2) La cultura de acumulacion (del VI all milenio)
~~3yLa cultura de excedente externo (del L al 1 milenio)
' 4) La desintegracién del mundo antiguo (del siglo XV Ial XIX) 0 1a cultura

mercannl mundial.
it cue Fiarn :

\

20 ASTESANO, Eduardo. Historia Ecologica y Social de la Humanidad, Buenos Aires, Ediciones (,astaﬁeda, T,

1,1979,p. 8.
21 Ihidem,p. 9 .

syt
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Periodizaciones utilizadas por algunm manuales de hlstorla de la educacién y/
o de la pedagogia ' o ,

Los manuales de Historia de la educacjon usualmente accesibles, responden

e general, a las periodizaciones politicas tradicionales.

Mas alla de ello que podria responder a razones meramante pragmaticas,
esto es, la rutinaria convencionalidad de la dmsxon tradicional de Ia historia; tanto
como a una vision europeizante que privilegia en el énfasis los hechos v pedagogos
de los paises «centrales» y subestima los de la «periferia»; encontramos una falta
de correlacion con los problemas actuales de la historiografia.

Para ejemplificar realizamos un sencillo analisis cuantitativo de dichos ma-
nuales, consignando la cantidad de paginas que dedicaban a los hechos o teorias
educacionales fuera del marco europeo para comparar con el total de paginas de la
obra. ¥
Todos ellos, tienden 4 identificar la historia de la educacidn con la historia de
la escolarizacion del mundo, la que, a su vez, responde ala historia de la escrituracion
del mundo; salvo algunas que dedican algunas pocas paginas a las formas de edu-
cacién «espontanea», «difusay, «ambiental», etc., en los pueblos «primitivosy,
«prehistoricosy (es decir anteriores a la escrituracion), «comunistas primitivos»,
etc. a otras categorias-dominantes que reclaman hoy un cuidadoso andlisis. |

Dejan, por tanto, fuera de la «historiay, tanto en el pasado como en el pre-
sente, las formas de produccion, transmision, apropiacion del saber en las culturas
orales o agrafas.

1) DAVIDSON, Tomas Una historia de la educacidn, Madrid, I3, Jorro
~ Editor, 1900.

Total de PAgINAS:. ... 412

Educacion salvaje: ........ocoovviiiiiiiiice e 8
Educacion barbara: Sumer v Akkad, Egipto, China, |

Babilonia y Asiria, India, Mcdla yPersia ..o ORI 6]
Educacion civica: Judlos, sem1tas, Grema yRoma........... e, 94

22 la exclusmn alcanzd en algunos casos a Portugal, tal como denunciaba Joaguim Ferreira Gomes, recomendan-
: ndo al Instituto Nacional de Investigacion Cientifica, que la disertacion de doctorado de Antdnio Néovoa se
~publicara en francés, «para que, daqui para o futuro, ndo seja mais possivel escrever um livro.como a

stto:reMondzale de l'Education (Paris, PU.F, 1981), que, nos seus 4 volumes, ndio tem uma unica palavra
sobre Portugal...Fi imperdodvel que Gastén Mialaret e Jean Vial, que conhecem bem o nosso Pats, tenham
corzetzdo aquela «gaffes. FERREIRA GOMEZ, Joaquim “Situaglo actual da historia da educagio em Portu-
gal”, en Revista Portuguesa de Pedagogia, Coimbra, Universidade de Coimbra, Ano XXI1, 1988, p. 34.
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S Educacion humana: Cristianismo, Antioquia; Islam ¥

(13 pp.), Renacimiento, siglos XVL, XVIL, XVIL XIX, BEEUU ..231®

2) MESSER, August Historia de la pedagogia, Barcelona-Buenos Aires,
Ed. Labor, 1935, 3° edicion. :

424

Total de PAZINAS .....v.ereverrrsemseerersrmssar e
Utiliza la periodizacion tradicional comenzando en Grecia,
Paginas dedicadas a otras culturas 10 €UTOPEAS ......oooovoeecoron 0

3) HUBERT, Réné Historia de la pedagogia, Presses Untversitaires de
France, Paris, 1949, s

Total de PAGINAS ......vvvrivscsrresisiesenss st 331

En el prefacio manifiesta su propuesta conciente de realizar una
seleccion de los «grandes hechos y los grandes autores”.
‘Mantiene la division tradicional. Divide su texto en dos partes:
1°) Los hechos pedagogicos, donde los «primitivos» y China .......... 9
2°)Las doctrinas pedagogicas, donde «ensefianzas y practicas
orientalesy ¥ CONTUCIO ......ovvoieeimrnsies e

4) ABBAGNANO, N. y VISALBERGHL, A. Historia de la pedagogi,
México- Buenos Aires, F.C.E., 1964.

Total de PAZIDAS: ....v.vcererrrerinrsreersmss s 709
Mantiene la periodizacion tradicional y manifiesta en el prologo su

intencion de limitarse a Occidente. Con todo dedica a China, India,
Cercan0 OTIENLE .....ooviereeer e
ATADES, JUAIOS . ooervierrriis e

5) LUZURIAGA, Lorenzo Historia de la educacion y de la_pedagogt’a
Buenos Aires, Losada, 1963, 5° edicion.

Total de PAZIIAS: ... veevverrrromeieessmi s 288

23 Davidson justifica su periodizaciony el escaso interés que le merecen los «salvajes»:
«Los grados inferiores de la civilizacién, son muy semejantes entodo el mundo (1); pero conforme avanzt
mos, aumenta el niimero de aberraciones. Par eso, mientras que podemos analizar en un s6lo capitulo
educacion salvaje, cada uno de los grado mas elevados, exigird varios...». La nota a pie de paginaviene

reafirmar:

(1) «Un grupo de salvajes es andlogo a otros, dice el Dr. Johnson y esto es ampliamente confirmadof

las modernas investigacionesy. En Davidson, Tornas, op. ¢it., p. 26.
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i

Manticne la:periodizacion tradicional. No declara limitarse a

Occidente.

La edu,cagi('m primitiva (incluye una pagina dedicada a los

pucblos “indoamericanos») ................ et 8
La educacién oriental (China,‘lndia,_ﬁgipcia, Hebrea) i 13
ABADES oot o 1

nee, 1964,

6) CODIGNOLA, Ermesto Historia de la pedagogia, Buenos Aires, Ate-

Total de paginas:........... e e ete e ST : ,‘324
Mantiene la periodizacion tradicional. Se ocupa sélo de OCCldente
Para adz_x‘ptarlo para su uso en las antiguas escuelas normales »
Mamxel‘Horacio Solari realiz6 una introduccidn y un-apéndice

Este ultimo comienza en la época colonial para referirse a las i.deas\
pedagogicas en la Argentina.

La educacion en los pueblos primitivos
La educacion en los pueblos americanos en la época del descubrimiento.

Aztecas, Incas. ..., 3
La.educaciérn en los pueblos del antiguo oriente (China, India, .
Egipto, Palestina) ..., 7 7

7 BQYD, William y KING, Edmund J. Historia de la educacio’n Buenos
Aares, Hoemml, 1977, ' ,

Total de paginas: ..., 465

o El ejemplar que analizamos es la décima edicion. El original se titulaba en
inglés The History of Western Education, con lo que la autodelimitacion se expre-
sa. Lo hemos incluido, con todo, porque en las tiltimas diecisiete paginas, bajo
titulos como: «La educacién occidental y el mundo», «El creciente desaﬁo’ a los
supqestos de la Educacién Occidental» contiene interesantes reflexiones como para
medu la distancia transcurrida en el siglo XX, con el tomito de DAVIDSON, men-
cionado en primer lugar, @9 ’

2 4 o 1 s . v ey .
52;31 (I;;: ’l}ia;u; : IIZ ZZI;(:‘r;z?lon-1mp;{>s1c;on—adopcxén del modp euro-occidental de transmision de saberes, dice:
() v e Ja & r 6n occ; enta{ expuesta en este lzl?ro ha mostrado que, si bien todas las culturas
Sl 1y cabo s ({)c ;f]lo :ezor enamzeqto q’e las influencias pedagdgicas, con diversos grados de inten-
oo wp e nd 06 mue;; al, enltan{,o técnica, ha mc‘:duravdo con lq tecnologia mecanizada para conver-
O ; ;:d;’; ec:z ::Ztllen;odz:naéfs como la t:adi;); s aviones y la ciencia moderna, por
¢ 2 {
BOYD, W 3 K B S por poner a nuestro-alcance las wsas‘byen}as de la vida... ».
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8) DEBESSE, M. y MIALARET, G. Historia de la pedagogia, Barcelona,
Oikos-tau, 1973. (1°edicion castellana.) .

600

Total de PAZINAS. .....ovvrrrrrerecsrismsmsin s oo

T.I Antigiiedad-Media-RenacimientO .....cooorocrmrirmrees S
T.1I Siglos XVII y XVIIL Dela Rcvolucu,m Francesa .
ala Tercera Repuablica, Epoca COREMPOTANCa ....oovverrrrireneeres

Constituye una compilacion de trabajos de distintos autorcsl. Hay }xim mf"
duccién de M. Debesse donde explicita los «recories» efectuadqs wni;cmn emen e
y la intencién de centrarse principalmente en E“’_"Opff yen espec@ a« oi) p{mcxPlosl
de nuestra formacion actual», es decir a Francm: En las palab{a}s de1 e )GSS‘% ¢
«Oriente se ha evocado de forma sugestiva a través de la educacion de los escribas

T SUREUUU T OO RV OO OO O TOT PP PP RO ST ERPSPRTIL TR 3
en Egipto y et Mesopotamiay ... SRR TPV PPPRRPPPPOPRIOS

9) KONSTANTINOV, N. A, MEDINSKI, E. Ny SEEJZBAEVA, M. F
Historia de la pedagogia, Buenos Aires, Cartago, 1984,

T T TOTTUTT TR VT T OO OO PR URPPI PP PRUPISRPPP R PTISIELIEE 185
Total de PAZINAS: ....ovovvrrrisierssiommimsis s

Pequefio manual de divulgacion que declafa en su introduccic’?n que el‘ fﬁenfg-
que soviético de la historia de la Pedagogia estugixa el desarrgllo d;: l:a efigcacli)ln, -de
la escucla y de las teorias pedagogicas en los dlfefentes perxo_dos histo‘n.cc;vs, »ess 3
la antigiiedad hasta nuestros dias, desde posiciones marx1st1as~ eninistasy.
periodizacién responde, por tanto, a las etapas de la lucha de clases.

+ Sociedad PHIIEIVA . covoorrrrrrier s .5
Qociedad eSCIAVISTA . ..vvvrvsereemrenrr s :
Sociedad feudal ............ e e i'14

. Capitalistmo promOnOPOLStA .....ocooooocisirsscsvrnriennsserseeee SOOI 3
L IMPEHIAHSIO v ’

Algunos ejemplos de periodizaciones en la Historia Argentina

i ' i ia de masas», Cap. VI d

Gino Germani, propone en «Hacia una democracia de 1t :
DI TELLA T.S. GEII;MANI, G., GRACIARENA, J.y colapO{adores. Argenq
na, Sacied;d de Masas, Buenos Aires, EUDEBA, 1965; la sxgmente:

A Sociedhd tradicional o
" Poca o ninguna modificacién al patron tradlbc.lonal,y
1. Régimen colonial. ‘
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- 2. Revolucién y guerras de independencia (1810-1 820)
3. Anarquia, caudillismo, guerras civiles (1 820~1829)
4. Autocracia unificadora (1829-1852) '

L4

B. Democracia representativa con participacién limitada.

Comienzos de la transicién hacid la sociedad industrial: inmigracién
- masiva ( de ultramar); integracién en el mercado mundial (agricultura y

ganaderia); «movilizaciény de la poblacion de las zonas «centralesy (Bue~
nos Aires y Litoral); surgimiento de estratos medios urbanos. Comienzos
de la industrializacion, '
5. Organizaciéon Nacional (1853-1880)
6. Gobiernos conservadores-liberales (la «oligarquia»: 1880-1916)

. Democracia reprcsentativa con participacion ampiiadé
Integracién inestable de la poblacion activa «movilizada» de las zonas,
centrales al nivel de la participacion «ampliadan, a través del existente
sistema de partidos. ,
7. Gobiernos radicales (1916-1930)

D. Transicién hacia un régimen con participacién ‘to‘tzil
Se produce la wnovilizacién» total de la poblacién del pais, al tiempo que
disminuye la poblacion extranjera. Migraciones internas masivas y urba-
nizacion intensa. Acentuacion del crecimiento industrial, Integracion in-
suficiente o falta de integracion de los sectores recientemente moviliza-
dos. ' ‘ ' ' '

8. Regresion «artificialy (por el fraude) a la democracia con participa-
cion limitada: gobiernos conservadores (1930-1943)

9. Intentos totalitarios y establecimiento de un régimen «nacional-popu-
lar»: Peronismo (1943-55) : '

10.Democracia representativa con participacion total y con caracter ines-
table.

Las concepciones del funcionalismo estructural se advierten en esta
periodizacion donde los socidlogos de los afios 60 incursionaban en el terreno de
los historiadores. "

Sin embargo el modelo desarrollista, adaptado de las etapas del desarrollo
econdmico presentadas por W.W. Rostow, surge con mas claridad en el planteo de

DITELLA, Guido y ZYMELMAN, Manuel, en «Etapas del desarrollo economi-
Co argentino». : ‘ o

_Sefialan dichos autores que, «este modelo es ventajoso para nuestros propo-
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sitos porque enfoca el problema de la industrializacion y también incluye factores
econdmicos y no econdmicos (...)» Por esa razon hemos dividido la historia econo-
mica argentina en las siguientes etapas: '

1) Tradicional .................. S FTTUT TSSO TUOSUORPR hasta 1853
2) TIABSICION. .vvovveriereciiiiir e 1853-1880
3) Preacondicionamuiento .........ooovvevvemiiiiaiins 1880-1914
4) GIan dBIMOTA ......ovevvureeriiorrer it 19141933
5) «Take-offth ... ey e 19331952
6) REAJUSTE .....vorvvereriiiceiancameronsssor et 195229

Al presentar su Breve historia de la Argentina, Bucnos Aircs, EUDEBA,
1965, José Luis Romero declaraba que habia sido pensada y escrita cn ticmpos de
mucho desconcierto». «Y temia que dicha circunstancia haya forzado mis escripu-
los y me haya empujado a formular algunos juicios que puedan parecer muy perso-
nalesy. ‘

Nucstio medievalista adoptaba la siguiente periodizacion, priorizando los
factores étnicos y poblacionales:

1. Laeraindigena
Las poblaciones autoctonas.

1. Laera colonial
" La conquista espafiola y la fundacién de ciudades (siglo XVI)
La Gobernacion del Rio de La Plata (1617-1776)
La época del Virreinato (1776-1810)

Il Laera criolla
La independencia de las Provincias Unidas (1810-1820)
La desunién de las provincias (1820-1835)
La Federacion (1835-1852) ,
Buenos Aires frente a la Confederacion Argentina (1852-1862)
LaRepublica: estabilizacion politicay cambio econdmico-social (1862-
1820) S

IV  Laera aluvial
La Repiiblica liberal (1880-1916)

25 En KOGAN, Hilda y SANGUINETTY, Horacio (comp.) Introduccion al eonocimiento de la sociedad y el :

Estado, Buenos Aires, Eudeba, 1985, pp. 23-24.
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La Republica radical (1916-1930)

La Repiiblica conservadora (1930-1943)

La Republica de masas (1943-1955)

La restauracion de la democracia liberal (1955-1958)

. N ’ o ° I
El marxista Milciades Pefia opta por una cronologia acotada, aunque la de-

nominacion de los periodos se aproxima a una caracterizacién casi literaria;

(1500-1810) Antes de mayo.

(1810-1850) El paraiso terrateniente.

(1850-1870) La era de Mitre.

(1870-1885) De Mitre a Roca.

(1885-1890) Alberdi, Sarmiento y el 90,

(1890-1955) Masas, Caudillos y Elites.

(1945-1957) Selecciones de documentos: El Peronismo.

Cada una de las etapas corresponde a un tomito publicado por Ediciones

Fichas, Buenos Aires, 1972.

Horacio C. E. Giberti, en Historia econdmica de la ganaderfa argentina,

Buengs Aires, SOLAR/HACHETTE, 1961; nos remite quiza a aquella frase de
Sarmiento sobre que «las vacas han escrito la historia argentina»:

Difusién del ganado (Aprox. siglo XV-XVI)

Las vaquerias (Aprox. siglo XVI-XVII)

La estancia colonial (Aprox. la época virreinal, siglo  XVIII)
El saladero (Aprox.1810-1852, pico hasta 1830)

El merino (Aprox.1852-1880) |

El frigorifico (Desde 1880)

Algunas periodizaciones de la historia de latinoamérica

Pierre Channu, en Historia de América Latina, Buenos Aires, EUDEBA,

1964; entiende que el subcontinente habria pasado por las etapas que siguen:

I. La América Latina colonial (1492-1808)
1. El siglo de los conquistadores (1492-1550)
2. La organizacién de la conquista.
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1. Hundimiento del sistema

III.‘\“ América Latina libre (?)

Tulio Halperin Donghi, subtitula a su vez, su Historia Contempordnea de
América Lating, Madrid, Ed. Alianza, 1969

- El legado colonial.
- La crisis de la independencia.
- Una larga espera?
. . ar Su.rgimiento del orden neocolonial,'
. Madurez del orden neocolonial.
- Crisis del orden neocoloniai.
- La bisqueda de un nuevo equilibrio.

3. Economias y sociedades.

1. Las causas.

2. Elderroche. e
3. Panama. Fracaso de Bolivar. Triunfo de la division.

1. De la colonizacion ibérica a la colonizacion estadounidense.
2. Las dificultades politicas mternas.

3. La influencia europea.
4. Bl tercer expoliador: el Tio Sam.

Deterioro economicosocial v acentuacion de los desequilibrios.

Y agrégamos una ultima divisién en periodos de CARDOSO, Ciro F. S. y

BRIGNOLI M. P Historia econdmica dcg Améfica Latina, Barcelona, Ed. Criti-

ca, 1981, 2 tomos:

ik

Algunas periodizaciones en historia de la educacién argentina

. - . Economias de exportacion.

Sistemas agrarios de Europa, América precolombina y Africa precolonial,

- El mundo colonial. /
- Transicion al capitalismo periférico.

Se observa, que en general; las periodizaciones de nuestro campo especifico

se manticnen aferradas a las periodizaciones politicas, por gjemplo, Fernand

4 N . y ’C’ e l
Martinez Paz, en El sistema educativo nacional. Formacion. Desarrollo. Cris
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Tucumén, Fundacién Banco Comercial del Norte, 1978, propone:

Aires,

RO T N

L

. Hacia el sistema educativo nacional (1863-1884)
. Formacion y constitucion del sistemg educativo nacional (1884-1916)

. Reformas e intentos de reforma (1916-1930)
. S6lo proyectos y reformas parciales en un pais maduro para una reforma

mtegral (1930-1943)

. La Doctrina Nacional fundamento de la educacion y de las instituciones

justicialistas de la Nueva Argentina (1943-1955)

. Retorno y renovacion de las instituciones educativas de la democracia

liberal (1955-1958)

. La educacién en la planificacion del desarrollo nacional (1 95 8—1‘966)

Intentos de modernizacion y reformas al Sistema Educativo Nacional
(1966-1973)

Ethel Manganiello La Pedagogia Argentina en la encrucijada, Buenos

Libreria del Colegio, 1973, se inclina por un dudoso criterio generacional.

Las ideas pedagogicas de la generacion de 1810. (La época de los hom-
bres de mayo)

Las ideas pedagogicas de la generacion de 1821. (La época Rivadaviana)

Las ideas pedagogicas de la generacion de 1837. (La época de Rosas yla
pedagogia del Romanticismo historicista de los proscriptos)

Las 1deas pedagogicas de la generacion de 1852 (La época de los cons-

. tituyentes)

Las ideas pedagogicas de la generacion de 1866 (Etapas del régimen

legal de nuestra instruccion piblica .

Las ideas pedagogicas de Ia generacion de 1880 (La etapa positivista)

Las ideas pedagogicas de la gencracion de 1896 (La segunda etapa

positivista) : :

Las ideas pedagogicas de la generacion de 1910 (La ctapa del Centena-
110y la reaccion antipositivista)

Las ideas pedagégicas de la generacion de 1925 (La segunda etapa del

espiritualismo militante) " ‘

Las ideas pedagogicas de la generacion de 1955 (El retorno al didactismo)

Las ideas pedagégicas de la generacion de 1970 (Hacia Argentina 2000)

+En Modelos educativos en la historia de América Latina, Buenos Aires,
A-Z, 1995; Gregorio Weinberg intenta generalizar hacia Latinoamérica una
periodizacion de la historia de la educacion, segan surge del indice:
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RS r

1- La educacién prchispanica.
La colonia.

La «llustracion».
Emancipacion.

Liberales y conservadores.
Hacia la educacion pojjular.
La etapa positivista.

Y citaremos, por tltimo, ¢l trabajo de German RA
nes y estilos de desarrollo, UNESCO, CEPAL, PNUD,
cducacion en América Latina y el Caribe», Bueno
mente, el autor rechaza la idea de una cronologia:

Estilos educativos caracterizados segin funciédn relevante

I Estilo tradicional:
Funcion educativa relevante CONSERVACI(')N, socializacion para
mantenimiento del orden constituido de acuerdo a los valores de la clay
dominante.

II. Estilo de modernizacion social:

Funcién educativa relevante MOVILIZACION, integracion de Jas m
s de participacion en un sistema educati

das de grupos en procesos de INCOTpor:

sas y Formacion segin valore
relativamente abierto a deman
cion.

fll. Estilo de participacion cultural:

Funcion educativ
legitime un status y el ingreso a un sector con 1¢

igualitarias.

1V. Estilo tecnocratico y/o de formacién de recursos humanos:

Funci
paracion funcional
sos ideologicamente despolitizados.
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MA Educacion, imdge.
Proyecto «Desarrolloy
s Aircs, 1978; aunque expresa

a relevante CULTURA, suministro de un «codigon qut
laciones interna

sn educativa relevante ECONOMIA, educacion limitada a 1a pr
y estratificada de recursos humanos en algunos &
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-y Estilo de congelacion politica:

Funcion educativa relevante POLITICA, reimposicion de la autoridad
y los v:;lﬂores dc.la clase dominante, desmovilizacién popular; incluye
compartimentacion educacional segin estrati i :

o , un estratificacion v r
dialogo intelectual. P ¥ reduceion del

L]

Minimas anotaciones para un cierre provisorio

 Realizar un aporte para la docencia en Historia de la Educacién ha sido cl
objetivo principal del trabajo que presentamos, y de alli, la carga colocad: Py
descripeton de distintas periodizaciones. o , la carga colocada en la
No obstante hemos dejado planteadas y abiertas para la discusion al
problqmatxcas tedricas y epistemologicas que surgen inmediatamente como gunas
cugnqla del s6lo tratamiento del tema, tales como la supuesta existencia d C(l)nsew
objetivas» que gobiernan el devenir de las sociedades en las visiones del mZ R
ortodox0 0 ¢n las de algunos funcionalistas, el etnoenrocentrismo dominant, f XISIIHO
sedicentes historias «universales» de la educacion generales, 1a utilizacio :{ e’;l as
gorias del tipo dc «generaciony» o «modelosy, entre otras 9  de cate-

o Parq una lectura en superficie, una periodizacion no seria mas que un regis-
dro e Conthl(’?ddCS y ruptur'ag, apelando a categorias tan frecuentemente utiliza-

as como enganosamen@ antidialécticas para plantear la relacion entre lo viejoy lo
nuevo en los procesos historicos.

. Ulna ’pf?r.nodngamon, aunque compuesta por fechas, no es una simple ¢ inocen-
nOcr(t)no ogia: unphcg concepeiones del tiempo y del espacio, visiones del otro y del

sotros, v, en deﬁm’uva, la construccion de una propucsta tedrica por encontrar
respuestas al sentido de la historia.

Par. {remos . .
educcio a t‘:r;ar dnemos que 'compartxmos las prevenciones sobre posibles «usos»
nistas de las periodizaciones, tales como las sefialadas por Adriana Puiggros:

«Ha sid? muy difundida entre los historiadores de la educacion lati-
noamericana -, mdas aun, iberoamericana- la creencia en la posibi-
lidad de «encontrar» una periodizacion «verdadera» y definitiva, lo
cluql pone en evidencia varias dificultades (tales como) erigir L;na
umc'olt serie de hechos como el hilo esencial de la historia de la edu-
cacion latinoamericana. A tales hechos se reducirian finalmente to-
das las circunstancias y todos los acontecimientos... y @®

26" PUIGGROS, Adri ; ' .
s ana. «Presencias y ausencias en la histori bpi i H :
Héct s R > oriografia pedagbgica latinoamericans “UCU7ZZ,
or Rubén (comp.) Historia de la Educacion en debate, Buenos Aires, Mifio y Dévil;gt’ﬁetnor(égcl/g% 1;7
. - 5 s .

100.
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Prevenciones que adquieren un mayor desarrollo en un trabajo de Mariano oy s "
. Co T o L Silvina Gvirtz
Narodowski sobre la utilizacién de periodizaciones «macropoliticas» (sic) en histo-

ria de la educacion, en lo que ¢l autor denomina la Jalacia de la covariancia:

«Las periodizaciones macropoliticas suponen una mutacion de la

historia de la educacion a partir de una mutacion en alguno de los
dos niveles sealados: el gubernamental o el legislativo. Este su- ’
puesto implica concebir a la escolarizacion como un Jfenomeno
ineluctable atado a los procesos institucionales sefalados, a través |
de una correspondencia fuerte -término a 1érmino- entre la politica s
educativa y la prdctica escolary @7 ;
: |

Con lo que aparece un problema de fondo: el lugar de la educacion en rela-
cién con el conjunto de los procesos sociales, politicos, economicos, etc.; trabajado
no s6lo desde la historia de la educacion, sino desde la sociologia de la educacion,
la filosofia, la economia, la politica, etc.; problema que obviamente excede las
posibilidades de esta sintesis. ’

EL CONCEPTO DE ‘ACTIVIDAD’
EN LA PROPUESTA DIDACTICA DEL
MOVIMIENTO DE LA ESCUELA NUEVA
EN ARGENTINA

27 NARODOWSKI, Mariano, “La utilizacion de periodizaciones macropoliticas en Historia de la Educacion
Algunos problerndsy, en MARTINEZ BOOM, Alberto y NARODOWSK], Mariano {compiladores) Esc"(xela,
historia y poder, Buenos Aires, Ediciones Novedades Fducativas, 1996, p. 150. .
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FL CONCEPTO DE ‘ACTIVIDAD’ EN LA PROPUESTA DIDACTICA
DEL MOVIMIENTO DE LA ESCUELA NUEVA EN ARGENTINA

Silvina Gvirtg*

1. Introduccion

El objetivo de este articulo es analizar el concepto de actividad que difundie-
ron, entre el magisterio, aquellos pedagogos inscriptos en el Movimiento de la Es-
cuela Nueva en Argentina entre 1921y 1940. Para ello, se han revisado los amcu*
los publicados sobre el tema en la Rewsta. La Obra en estos afios.

El concepto de actividad es uno de los aspectos mas relevantes sobre los
cuales se apoya la propuesta de este movimiento. Para ellos, el conocimiento en Ia
infancia se obtiene, fundamentalmente, a partir de la misma. No es aleatorio que
los nombres de Escuela Nueva 'y Escuela Activa® funcionen como sinénimos. Este
concepto aparece, para estos tedricos, como elemento transformador de la practica,
sede de una nueva pedagogia y cimentado en una epistemologia renovada. A su
vez, el concepto de actividad funciona como lugar de convergencia de descubri-
mientos de la Psicologia del Aprendizaje, de propuestas tedricas de la Pedagogia y
de estrategias concretas de intervencion de la Didéctica. Es esta idea de actividad
la que se intentara infundir al cuerpo docente con el fin de permear la practica
educativa para transformarla.

' Universidad de Buenos Aires, Argentina.

1 Dice Lorenzo LUZURIAGA, en su articulo La Escuela Activa (La Obra, 1925, afio V, n° 105, pag. 822): «El
Yrmino cescuela activas es una version francesa, hecha en Suiza, hacia 1918, del vocablo alemdn
tArbeitsschules o cescuela del trabajoy, el cual a su vez és ung reinvencion del pedagogo aleman J.
Kerschensteiner, quien lo.emples por primera vez en 1907, en una conferencia,

() No quiere esto decir que el principio de la actividad no hayatenido influencias y precedentes: en efecto,
i.como -tales puede considerarse también el movimiento de las llamadas «escuelas nuevas» y algunas inno-
vaciones metodologicas, como la de la doctora Montessori. »
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Sin embargo, el ideario en general y el referido a la actividad del pifio en
particular, que van a difundir los escolanovistas® , tiene ciertas caracteristicas que
lo definen v que dieron lugar a no pocas polémicas entre sus defensores y sus .
detractores. A tal punto que Zipperovich (1992), en un trabajo reciente, se ve obli-
gada a remarcar, respecto de algunas experiencias del movimiento:

“Esto llevé a una ruptura con el “enciclopedismo” pero no al
vaciamiento de contenidos y a la interrelacion entre disciplinas que
no pueden considerarse trabajo interdisciplinario, pero si
“globalizacion”, “centros de interés”, “proyectos” o bien “corre-
lacién de materias™.” (pag. 163, el subrayado es nuestro)

~ No pocos pedagogos sugirieron que fue la Escucla Nueva, en su ferviente
lucha contra el enciclopedismo y el verbalismo, el movimiento que, indirectamente,
en su reivindicacién del concepto de actividad (vinculada al concepto de inter¢s-
necesidad natural) favorecié el proceso de baja de la calidad de la educacion en
nuestro pais. La polémica alcanza también a los historiadores de la educacion,
hasta décadas muy recientes, que: o bicn hablaban de este movimiento como “un
ensayo carente de importancia” (Zuretti, 1950, pag. 297, Solari, 1976, pag.18), 0
bien no hacian referencia alguna al mismo (N arodowski, 1996).

El articulo no se propone, en esie sentido, tomar partido por unos u otros -
pedagogos.implicados en la polémica. Por el contrario, pretende adentrarse en el
estudio de este movimiento, para tal vez posteriormente y de manera indirecta echar
luz sobre la polémica. El trabajo queda dividido en tres apartados. En el primero se
describe la estructura de la Revista y se indica en qué secciones y de qué maneras
aparece tratado el concepto de actividad: el segundo analiza especificamente las
propiedades (comunes a todos los articulos) de lo que se denomina actividad para
¢l escolanovismo; ¥, en el tercero, se esbozan unas breves conclusiones que inten{
tan enmarcar la discusion tedrica que suscito este movimiento desde la estrilctura
discursiva que caracterizo esta propuesta. ‘ ”

2. “La organizacién de la revista «La Obra»

La introduccién del problema de la actividad, asi como la de otras herra-
mientas de renovacion académica en la escuela, se lleva a cabo en la revista La
Obra, como va lo destacara Puiggros (1992) en distintos planos: unos mas tedri-

“escolanovista” se deriva de Escolano y sé refierc al nombre
para el canto enmonasterios y catedrales. No obstante,
llas personas que participaron del Movi-

7 Como puede verse en GVIRTZ (1996) el término
dado a los nifios que se educaban enel culto y ent especial
¢l mismo serd empleado en este estudio para hacer referencia a aque
miento de la Escuela Nueva.
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pue,éla didactica.

2.1 Lapropuesta pedagdgica S

~ Entre los articulos que englobamos bajo la categoria de propuésta pe&& 70
gica ﬁgux:an los irabajos de los propulsores del movimiento de Ia ESCueié Nuevaé er;
la Argentina, Jos¢ Rezzano® y Clotilde Guillén de Rezzano, traduccibnes de frag-
mentos dq John Dewey y Maria Montessori; comentarios a;erca de las teorias g c
Pestalo,z;Z{ y Herbart; sintesis de resultados de experiencias de la Escucla Activa 61(;
la Argentina y en ¢l mundo; bases psicoldgicas y pedagc’)gi(;:a\sb del concepto de
actividad. Este tipo de articulos parece dar consistencia a las refdrthas que se pfo—‘
mueven, a la vez que las valida desde el discurso pedagoégico tedrico. o
Importa aqui destacar que todos estos trabajos transmiten una imagen homogéxiea
de la necesidad de reforma escolar en la época, que incluye como un pilar central el
concepto de actividad.

2.2, La propuesta formativa

Un segundo ambito de imbricacién de la actividad es la formacién de los
dogentes que la pondran en accion en el aula. Para ello aparecen en la revista una
serie de articulos de divulgacion cientifica que funcionan a modo de espacio de
actuahza'cién y discusion, a la vez que deslizan elementos del ideario ﬁedagégico
en la accion concreta. Entre ellos, podemos citar: «El método Decroly» (La Obra,

1924, afio IV, n°® 73), «La pretendida educacién de los sentidos» de Juan Mantovani

(La Obra, 1925, afio V, n°® 102), «El método activo. Sus bases psicoldgicas» de J
Demoor, de la Universidad de Bruselas (La Obra, 1928, afio VIIL, n° 143) «12;
Escuela Pedagodgica» de Pedro Bustos (La Obra, 1930, afio X, n°® 1783) «Or{entaL
ciones basicas de la nueva metodologia» de Carlos Velazquez (La Obra, 1931, afio
XI, n° 195), «Nuestro Decroly» de Luis Arena (La Obra, 1932, aﬁoXiI,'n" 2,23).

Entre estos trabajos, se destacan por su valor intrinseco los del naturalista
argentino Alberto E. J. Fesquet, que asumio la titanica tarea de renovar completa-
mente la ensefianza de las ciencias naturales en todos los niveles escolares. Autor
de numcrosaspublmacxones“", Fesquet aparece como colaborador. asiduo de Ia

3 fntte los mdlos que s ocupan de este pedagogo cabe destacarse el apartado denominado La Reforma Rezzano”
o PUIGGROS A. (dir.), Escuela, Democracia'y Orden (1916-1943),
;nttre ellas, librqs de: texto para I escuela primaria y secundatia en Fisica, Biologfa, Astronomia e Historia
~ “Natural, 'manualgs dirigidos a docentes y formadores de.los profesorados, y documentos dedicados al curricu-
lum del drea de ciencias natorales, ‘ T ' 7
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de propuestas: una propuesta pedagdgica, una propuesta formativa 'y una. pro-
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revista en sus diferentes secciones, La cantidad y calidad de sus trabajos lo sitha en,
un lugar protagdnico del area de ciencias naturales en el movimiento de la Escuelzg
Nueva en nuestro pais. ,

En esta seccién, no podemos dejar de mencionar la serie de trabajos de Fesquet
titulada Vigje al pais de las estrellas (que abarca una decena de nameros del afio
1926). Llama la atencién al leerlos la complejidad y actualidad de los temas de
Astronomia que se desarrollan: si se piensa que se trata de notas dirigidas a maes-
tros de escuela se puede tener una idea mas acabada de la profundidad de las metas
de formacién del cuerpo docente perseguidas por este movimiento. Otros trabajos
de Fesquet; los dedicados a la Teoria de la Relatividad de Albert Einstein (La
Obra, 1924, afio IV, n°® 73) v a las Teorias de la Evolucion de Darwin y Lamarck
(La Obra, 1925, afio V, n° 96), ademas de constituir un intento loable de periodis-
mo cientifico, nos hablan de la notable actualidad de las tematicas de las ciencias
naturales en esa época.

2.3 La pmpuvéstd diddctica

La seceién de la revista llamada Diddctica Préctica lustra el tipo de traba-
jos a los que nos referimos bajo la categoria de propuesta didactica. Aunque tam-
bién toman vuelo tedrico, a diferencia de los de la propuesia pedagdgica mantienen
siempre el necesario grado de concrecién y de relacién con el aula.

La actividad comienza a operar en la escuela en la misma accion cotidiana,
a través de ejemplos paradigmaticos presentados en la seccion titulada La Escuela
dia por dia. Bn esta seccion se desarrolla con enorme detalle el temario diario de
cada una de las areas de estudio, favoreciéndose siempre la conexion entre esas
distintas areas, cuyos contenidos:

westan demasiado estrechamente ligados con los asuntos que estu-
. dian las otras ramas escolares (...) para poder establecer una divi-
. siénneta y definida como lo harian creer la redaccion de los progra-
mas corrientes y la sumision al horario «mosaico». » (La Obra, 1927,
afio VI, n° 136, pag. 437)® ‘

. Todos los articulos de esta seccion aparecen tefiidos de las mismas caracte-
risticas: se proponen acciones concretas, organizadas en actividades, llevadas a
cabo con materiales didacticos, tendientes a aclarar aspectos de la Qperatiyizacién
del programa y que convocan al docente desde su experiencia diaria.

Estas «planificacionesy diarias, a su vez, estan precedidas de un breve edito-

5. Esta critica a la compartimentalizacion de los contenidos estd relacionada con otra novedad muy fuerte dela
. Escuela Activa qué no serd tratada en este trabajo:.la organizacion de la temética escolar alrededor do fos
llamados centros de interés.
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T

rial que promueve algunas reflexiones metodologicas; por gjemplo, acerca del de-
sarrollo del programa analitico, de la implementacion del método experimental, de
a redaccion de sintesis, del adecuado uso del cuaderno unico, de la construccion de
«Muse0s personales» (v.g. pequefias colecciones geologicas).

S ,

3. El concepto de actividad »

Fl constructo pedapogico de actividad posee una complejidad tedrica que
excede ampliamente los propositos de estc trabajo, pues implica antecedentes en
variadas disciplinas convergentes, a la vez que se sustenta en la obra de numerosos
pensadores. Nos limitaremos a caracterizar la idea de actividad de la Escuela Nue-
va a través de sus proclamas cn las fuentes primarias antes sefialadas.

En el abultado conjunto de las menciones que se hacen de ella, la actividad
como herramienta didactica fundamental para el acceso al conocimiento, aparece
investida, en las proclamas de la revista, de las siguientes caracteristicas:

1. Es externa. Esto cs, se manifiesta a través de conductas observables, que
ademas exceden lo meramente verbalista, e implican el uso de todos los
sentidos vy las operaciones fisicas de manipulacion. Es decir, la actividad
no puede ser concebida como puramente intelectual si ello implica que no
se manifieste externamente en sus formas de proceso y de producto, v si
no involucra el uso de instrumentos mas alla de la propia cognicion.

Es aqui donde se manifiesta una forma de reaccion contra la escuela tradi-
cional,

«A la quietud «pasiva» del nifio en el banco escolar -la de la escuela
del viejo régimen- oponemos confiadamente la actividad motriz, sen-
sorial y espiritual del nifio, dentro y fuera de la escuela, como condi-
cion imprescindible para su perfecto desarrollo espiritual y fisico:
wétre c’est agiry. La «actividady del ser, como principio vital de
toda educacion, es el tnico método para poner de «relieve» la vida
espiritual interior de cada nifio.» (La Obra, 1925, afio 'V, n°® 104,
pag. 783)

2. Es productiva. La actividad no se limita a la escucha o a la repeticion
mecéanica de lo realizado por otros, sino que implica trabajo. Hay pro-
duccion posible en el infante. Una produccion original y a partir de la
cual se verifica el aprendizaje. Esta posibilidad de producir se halla, se-
gim estos pedagogos, estrechamente vinculada al “interés”. Este dltimo,
tal como lo destaca Braslavsky (1962), es un concepto clave para enten-
der las condiciones y limites de la actividad en 1a propuesta de la Escucla
Nueva. :
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‘«Ya no le diremos al nifio: jEscuchal, sino: [Trabaja! El nifio que trabaja,
qiee tiene ocasion de desarrollar su preciosa actividad, aprende mucho y aprend;
mejory (La Obra, 1921, afio I, n° 1), afirma un reclamo del Disco Aritmético,
material didactico promocionado en la revista.

Este «trabajo» genera «clases sumamente movidas en lafs] que los nifiog
encuentran una distraccion instructiva y educadora.» (La Obra, 1924, afio 1V, n°
84, pag. 676). Asi, los programas desarrollan «el gusto de «hacer», como la mejor
forma de establecer automdticamente la wescuela del trabajoy. » (La Obra, 1924,

afio 1V, n° 84, pag. 677)

3. Es sensorial. S¢ privilegia el uso de los sentidos, al apoyar la actividad
en la observacion y experimentacion efectuadas por el «organismo sano»,
en las cuales «no hay y no puede haber, hechos mal observados.» (La
Obra, 1927, afio VIL, n° 136, pag 437). Es asi que «pueden considerarse
las cosas y los hechos (...) directamente, por la intervencion de los sen-
tidos y de la experiencia inmediata.» (La Obra, 1924, afio IV, n°® 73,

pag. 157), puesto que:

«La actividad sensorial no estd aislada del resto de la actividad
cognoscitiva. Esta es una sola actividad, un proceso unico. {...) kn
la formacién de ideas, por ejemplo, es imposible establecer la linea
.que separa la sensacion de la percepcion. » (La Obra, 1925, afio V,

1° 102, pag 675)

4 Es instrumental. Y esto en dos sentidos. Por un lado, es mstrumental
porque es el medio privilegiado por el cual la infancia accede a conocer.
Por otro lado, la actividad misma esta mediada por instrumentos fisicos
y simbolicos que operan a modo de herramientas en el proceso de inves-
tigacion sensorial de lo real. Entre estas herramientas comienza a
privilegiarse el material didactico (de laboratorio y de apoyo), junto cot

una nueva forma de usar el libro.

En la revista aparecen numerosos cjemplos de tales herramientas y su ade-
cuado emplco; ejemplos de los que se desprende que la concepeion subyacente de

instrumento es sumamente amplia, pues incluye:
“'a) las herramientas propiamente dichas:

«Siempre que sea dificil visitar una casa en consiruccion, se em-
pleardn: grabados representdndola; arena y cal; ladrillos; yeso;
mezcla: herramientas mds usadas, etc.» (La Obra, 1924, afio IV, n°

84, pag. 689)
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«La manga [o] «red mariposeray podrd ser de tul o gasa dé‘ \colar‘
verde o blancoy (La Obra, 1934, afio XIV, n° 251, pag. 558).

b) los materiales concretos;

?

«Ranas y sapos que pueden conSegm‘rse enel méréado, v}'\ébs.' En l‘as
escuelas donde haya jardin, o-simplemente un espacio de tierra, debe
manienerse un sapo, para que sea observado diariamente por los
alumnos, que es la forma cémo debe darse, siempre que sea posible,
la ensefianza de la naturaleza. Téngase también unia lamina que re-
presente los diversos aspectos del animal en sus distintas épocas de
crecimiento, si es que no hay en la escuela una ilustracion mds real,
que se expende en las casas de titiles escolares y que consta de un
Jfrasco de vidrio donde se ven batracios conservados, en las distintas
edades. »(La Obra, 1925, afio V, n® 104, pag. 792)

«¢Plantd el bulbo como le indicamos? (...) A buen seguro que habré
echado ya sus hojas o las estard echando» (La Obra, 1931, afio X1,
n° 201, pag. 461)

«Consiguete en cualquier carniceria un corazdn de vaca o de corde-
ro» (La Obra, 1934, afio XIV, n° 246, pag. 461)

¢) dispositivos y maquinarias:

«Cada alumno opera, en su propio banco, con un bolillero. Desde
luego habitiia al nitio a ver y palpar concretamente la base conven-
cional de nuestro sistema de numeracion. El bolillero facilita toda
suerte de cdlculos concretos; permite al nifio generar cada uno de
los nizmeros y presentar toda suerte de combinaciones en su_forma-
cion. » (La Obra, 1924, afio IV, n° 84, pag. 676) ‘

“[Los contadores de quebrados] son usados, con otros materiales
educativos, parg la ensefianza concreta de las fracciones ordinarias
Yde las operaciones que se efectuan con la misma clase de numeros.
Siendo los problemas con nimeros quebrados muy recomendables
para ejercitar el raciocinio del nifio y para educar su atencion, se
busco por los medios sefialados facilitar su comprension haciendo

‘ cOﬂcré;‘amehte las diversas operaciones. » (ibid.)

. 4Equipo para la enseftanza de la geometria P’ldﬁa,‘ () Es un con-
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junto graduado, completo y manuable de elementos de grandes va-
lores estéticos, para observar, comparar ¢ inferir los conceptos de la
geometriay (La Obra, 1935, afio XV, n° 259, pag. 176)

d) medios simbolicos y audiovisuales:

«Carteles demostrativos de los estragos que causan el alcohol, el
tabacoy la morfina. Leyendas y mdximas que relativos [sic] a estos
asuntos han publicado las ligas de templanza. » (La Obra, 1925, afio
V, n° 104, pag. 793)

«Un alumno desempefiard el papel de nifio sucio, se lo hara acercar
sucesivamente a cada uno de sus compatieros haciendo el ademdn
de abrazarlos; que cada uno lo rechace diciendo. « Tt me abrazards
cuando tengas las manos limpias», (o cuando estés peinado, o ten-
gas las uhas cortas y limpias). El alumno que tarde en responder
pagarduna prenda. » (La Obra, 1926, afio VI, n° 120, pag. 599)

«Obsérvese en el esquema adjunto el camino que recorre la sangre
en su doble circuitoy (La Obra, 1931, afio X1, n® 202, pag. 506)

«Las nuevas orientaciones diddcticas han creado la necesidad del
uso de las proyecciones luminosas. El nuevo Balopticon de Bauschy
Lomb Modelo L.R.M es un aparato ‘combinado para proyecciones
de ldminas y diapositivos.» (La Obra, 1931, afio X1, n°® 196, pag.
227)

¢) 'los propios alumnos a través de su cuerpo:

«kl material ilustrativo serd un alumno que presente excelente ca-
pacidad tordcica.» (La Obra, 1924, aiio IV, n° 84, pag. 689)

{(Hdgd qu‘e los alumnos experimenten la acuidad {sic] de sus senti-
dos, especialmente el oldo y el tactor (La Obra, 1935, aito XV, n°
263, pag. 371) ‘ ’ 1

- sion sensorial y la respuesta motriz que ella provoca.
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“La actividad instrumental Tleva a un primer plano al material didactico, que

¢s definido como:” 3

«parte de la maquinaria intelectual y cz"entiﬁba en general. Se com-
pone de elementos de cardcter corpéreq apto para adéuirir y perfec-
cionar conocimientos y técnicas (destreza). Estos elementos repre-
sentan, sea la maquinaria, sean las comprobaciones analiticas V.8in-
téticas de nuestro saber. » (La Obra, 1928, afio VIIL, n° 146, pag
169) ‘ ‘ '

Es interesante destacar algunas de las caracteristicas que se l¢ exigen para

que Su uso sea considerado deseable:

«verdad, precision, conformidad con las comprobaciones ids re-
cientes de la ciencia, (...) apropiado al estudio activo, autoeducativo,
constructivo (...) facilmente accesible. » (ibid.) ‘ ‘

5. Esinvestigativa. Dentro de esta categoria queremos englobar dos facetas
que aparecen muy claras en la concepcidn de la actividad en el ambito de
las ciencias ’naturalcs éspecxﬁcamente, aunque pueden ser extendidas a
otros dominios. La actividad en el aprendizaje cientifico es siempre, por

un lado, experimental,

«De'aquz’ la necesidad de ensefiar este principio fisico, y de ensefiar-
lo bien, vale decir, experimentalmente. » (La Obra, 1927, afio VI, n°
127, pag. 77) ’

¢ involucra, por ¢l otro, el descubrimiento por parte del alumno,

«Objetos para la demostracién (...) se nos ofrecen para descubri-
mz:entos interesantes. (...) Los estudiamos por medio del objetivo
microscdpico. Ensefiada de esta forma, la Zoologia aiin interesa mds
a los alumnos. » (La Obra, 1927, afio VII, n° 129, pag. 152) -

«Descubrir el modo de adquirir conocimientos cuando es necesario,

es el verdadero fin de la adquisicion de informacion en la escuela,

La instrumentalidad de la actividad esta sustentada, segin lo afirma Aebli
(1983), en una nueva concepcion del aprendizaje, basada en los descubrimientos
mas recientes de la Psicologia de la época. Por ejemplo, el postulado de la «reac-
cion psicolégica fundamental» de W. A. Lay, segin el cual la unidad de la vida
psiquica es el conjunto indivisible de la sensacién y la expresion, esto es, la impre-

no la informacion misma. » (La Obra, 1925, afio V, n° 104, pag. 784)

‘ Aunque esta concepcion del descubrir es levemente distinta-a la que resurgira
con fuerza en la década df;l sesenta bajo ¢l nombre de aprendizaje por descubri-
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miento, prefigura algunos de sus elementos, como son el privilegiar el hacer pgr
sobre el decir, la investigacion guiada del mundo natural, ¢l énfasis en el trabajo
individual y la omnipresencia de la observacion como primer paso del método cien
tifico. Respecto de esta propiedad de la actividad vale la pena resaltar las conclu-
siones de Puiggros (1992), que observa:

“La sustitucion de lo memoria por la invesrigacidn como método de
ensefionza-aprendizaje que hacian los ¢ ‘activistas”, era un acto de
valentia no sélo politica sino cultural. Es necesario imaginar la exis-
tencia de una avanzada organicidad social para salirse, aunque fue-
ra intermitentemente, de la repeticion ritual de los saberes, en el pro--
ceso de ensefianza-aprendizaje.” (pag. 51)

6. Esindividual. Con esto queremos referimos a dos caracteristicas distin-
tas: en primera instancia, puede decirse que es personal, ya que, aun
cuando mantiene la simultaneidad del método (es decir, mantiene la idea
de ensefiar lo mismo a todos los alumnos y al mismo tiempo), asegura
que cada uno de los nifios quede implicado personalmente en el «bacer»,
v.g. cada alumno tiene su propio cuaderno para registrar las experiencias

|y para hacer la ejercitacién escrita.

«Los maestros (...) reconocieron desde el primer momento que el
pupitre debia ser la mesa de labor y de experimentacion del nifio;
por eso buscaron para todas las asignaturas la forma individual de
ilustracion; esto es, dar a cada uno de los nifios, durante el trans-
curso de la leccion, el material ilustrativo de la clase. (...) El
resurgimiento escolar que estamos esbozando tendia a favorecer en
todo momento la eclosion de las aptitudes personales del nifio. » (La
Obra, 1924, afio IV, n°® 84, pag. 677)

«Dentro de este sistema de labor escolar se respeta siempre la indi-
vidualidod infantil en sus asimilaciones, realizadas de acuerdo con
sus propias aptitudes mentales. Ast se-hace posible la diversidad que
fundamenta el orden social. » (La Obra, 1925, afio V, n° 89, pag. 68)

En segunda instancia es autdnoma, puesto que otorga Ciertos mArgencs de
libertad a los alumnos,

«Para asegurar el buen funcionamiento de los distintos 6rganos que
intervienen en la ensefianza y en la educacion de los nifios, se esta-
blecié la «libertad de sintesisy. (...) [Para ¢llo se utilizan las «impre-
siones».] La impresion se escribe en cualquier momento y se pideal -~
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nifio [que] lo haga cuando sienta conmovida su personalidad por
cualquier sacudimiento del mundo exterior.» (La Obra, 1924, afio
IV, n° 84, pag. 678)
,
La tendencia del maestro sera siempre la de «independizar a sus discipulos
en forma lenta pero segura. Es preferible siempre la independencia con sus «erro-

res » por falta de experiencia que la esclavitud servil por mds que no acuse ningu-
na suerte de ervor.» (La Obra, 1925, afio V, n° 94, pag. 303) »

El error se admite como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje, aunque

1 trabajo a pamr del error no es un item especificamente desarrollado por los

pedagogos que dejaron su impronta en la revista. Por el contrario, y como reaccion

ante la cantidad de correcciones a las que eran sometidos los alumnos en el denomi-

nado “viejo régimen”, cstos autores recomiendan si no abandonar, por lo menos
minimizar la u‘uhzauon de esa practica.

1. Es metodoldgicamente guiada y pautada. Asi,las propuestas
de la Revista La Obra no seguian aquella tendencia al espontaneismo
o a la poca intervencion del docente en el aula, que tomaron algunas
otras vertientes del movimiento, tal como lo observa Braslavsky (1962).
Por el contrario, si bien la actividad solicita un compromiso distinto
de parte del docente, no deja este altimo de ser una conditio sine qua
non del proceso de ensefianza:

- (Bl educador debe conducir al nifio hacia el hecho que ha de obser-
var; guiarle en el curso de los tanteos que le han de permitir com-
prender, juzgary deducir, y vigilarle hasta que él aprecie el valor del
conocimiento nuevo en funcion del de todos los otros conocimientos
ya acumulados en su esplrltu » (La Obra, 1928, afio VIII n° 143,

pag. 8)

A la vez, la actividad vecesita de canales para la regulacion del trabajo.
Aqui se perfila con mucha fuerza el uso del cuestionario (fo que hoy llamariamos
guia de trabajos practicos) como «eficaz y utilisimo recurso diddctico» que con-
siste en: :

«un problema o una serie de problemas conexos graduados, segun
lacapacidad mental de los alumnos, los que éstos deben resolver,
sacando de su experiencia o de la inmediata que se le[s] exige; por
esfuerzo propio, las conclusiones pertinentes. » (La Obra, 1927, afio
VI, n° 136, pag. 437)

«Con el cuestionario, el maestro se dirige colectiva o individual-
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mente a cada uno de sus alumnos y puede apreciar sus reacciones en
el campo de la emotividad, de la habilidad manual y de la inteligen-
cia.» (ibid.) '

4.  Algunas conclusiones

Las caracteristicas del ¢ concepto de actividad resefiadas mas arriba, que no

pi‘xf(cuuou sei una lista exhaustiva sino un denominador comun, implican funda-

mentalmente:

4.1.  Una concepcion epistemologica particular de las ciencias, y, consecuente-
mente, de su enseftanza y su aprendizaje. La finalidad a la que debe tender la

ensefianza es «la observacion fiel de los hechos y la interpretacion racio-

nal.» (La Obra, 1927, afio VII, n° 136, pag. 437); en donde se entiende por

observacién «los ejercicios que tienen por fin poner directamenie al nifio

en contacto con los objetos, los seres, los hechos y los acontecimientos.y

(La Obra, 1926, afio V1, n° 119, pag 547)

Esta ncccs1dad de observacion se apoya en su primacia como forma de acce-
so a la comprension de la realidad natural,

«pues aprendemos y sabemos por nuestra experiencia, por lo que
vemos, por lo que sentimos, por lo que oimos, ya que sobre esto se
basan nuestras ideas y nuestros conceptos y de ello dependen con-
ceptos veridicos. » (La ‘Obmy, 1927, afio VII, n° 129, pag. 151)

A su vez, observacion y experimentacion estan absolutamente imbricadas en
el interior del método cientifico y del método didactico,

«Observar significa presentar a los organos recepfores de nuestros
sentidos, un hecho o fendmeno que ocurre a nuestro alrededor, con
¢l objeto de formar una imagen interior, que sirva para reconocer el
hecho o fendmeno cuando se produzca nuevamente. :

La experimentacion es la observacion provocada, ella no espera
que el hecho o fendmeno ocurra segun el orden logico de los acon-
tecimientos, sino que lo realiza mediante un proceso mas 0 menos
complejo en el que intervienen elementos conocidos que se hacen
actuar entre st.» (La Obra, 1927, afio VII, n° 126, pag. 30)

Es en esta nueva epistemologia de corte sensual-empirista, que cobra fuerzd
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con el positivismo. logico:vienss desde principios de. siglo (Chalmers 1984), en

donde se encuentra espacio para la validacion de las teorias pedagogicas y psicold-

gicas que aparecen como t,ustca‘ito de la idea de acnvzdad propulsada por este mo-
vimiento. ; N , _

4.2

i

La necesidad de crear un “otro” a'nivel discuisivo para conirasfarlo CcOn
la nueva propuesta. Habria que pensar que esta caracterizacion de la activi-
dad es parte de la estructura discursiva montada para difundir el ideario
pedagogico del movinuento. El mismo se afirmia, ademas, en relacion a la
construccion discursiva del “otro” que presenta la-revista como su opuesto.
El Movimiento de la Escuela Nueva: se asume como un corte abrupto res-
pecto de la tradicional ensefianza verbalista enciclopédica, ala que se acha-
can todos los males dc la escuela de la cpoca S

«Y respecto a la ensefianza a base de mala ciencia, a la ensebanza
actual, eruditica, que hace irveverentemente de las facultades del
nifio un embutido de fechas y datos; respecto a esa ensefianza cuyo
ideal consistiria en trocar al hombre en un fichero andante, nuestra
reprobacion es profunda. » (La Obra, 1925, afio V, n° 89, pag. 55)

Sobre ese diagnostico se instituye la renovacién:

«lis evidente que nuestra ensefianza sufre de verbalismo, que ya
empieza, dura y reciamente atacado, a bambolear, por lo menos, en
la conciencia de todos los maestros (...) La ensefianza memoristica o
libresca no tiene lugar aqui. En esta forma queremos contribuir a
que el alumno sea el arquitecto de su propio edificio intelectual.

El libro, el incomparable tesoro del hombre, se coloca en su justo
lugar, como obra de solaz, de extensidn de los conocimientos adqui-
ridos y de consulta; es su compariero, no, mal concebido y peor em-
pleado, su instrumento de tortura.

Ya no se «dan lecciones para estudiar en casa» sobre tal o cual tema
y que el alumno, con mala o feliz memoria, deberd exponer al dia
siguiente para ser clasificado por el maestro por su exposicion oral
o escrita. No. El alumno presenta un trabajo que necesariamente
debe ser personal {...).

¢Que algunas observaciones serdn erréneas, algunos esquemas mal
ejecutados? No importa: una segunda vez mejorardn, pues el maes-
tro alerta tendra oportunidad de indicar las correcciones necesa-
rias. No debemos olvidar que el alumno gusta de cultivar el trato de
la naturaleza viva, la que estd mds cerca de su corazén y de su inte-
ligencia, que, por ejemplo, las dridas descripciones aprendidas de
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memoria en lextos ingratos o hechas sobre ldminas extranjeras, ()
que contribuyen a apartarnos mds de lo nuestro, inmediato y.con= .
creto.(...) Recordemos siempre que es, como lo querian nuestros gran-

des pedagogos de la vanguardia, poniendo al nifio en contacto di-

recto con la naturaleza como abriremos las puertas de su dominio
espiritual a las formas mas elevadas del saber y de la emocion. » (La

Obra, 1927, afio VII, n® 136, pag. 437)

En esta extensa cita, tomada de un texto de Alberto Fesquet, aparecen uno a
uno todos los elementos mencionados anteriormente; la necesidad del hacer frente
al decir, ¢l uso de los libros como instrumentos, €l trabajo individual, el contacto
investigativo.con 1a naturaleza, el rol del maestro, la via sensible como forma de
acceso a los saberés. Tales elementos estan justificados en la medida en que presen-
tan consistencia interna y se oponen a las caracteristicas reales o atribuidas a la
ensefianza tradicional. Es tal vez entendiendo esta estructura discursiva que pueda
comprenderse y repensarse la polémica generada por este movimiento en nuestro

pais.
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Anexo. Fuentes consultadas

La Obra, «Editorial», afio I, n°1. Buenos Aires, 1921.
La Obra, «;Es cierto que la Tierra gira?», afio IV, n°73. Buenos Aires, 1924,
La Obra, «El método Decroly, afio IV, n°73. Buenos Aires, 1924.
La Obra, «Un comienzo de reforma escolary, afio IV, n°84. Buenos Aires, 1924,
La Obra, «Cuerpo bumanoy, afio IV, n°84. Buenos Aires, 1924,
La Obra, «La educacién conforme a la Maturaleza y los nuevos proyectos de ense-
fianza practicar, afio V, n°89. Buenos Aires, 1925.
La Obra, «Sistemas de ensefianzar, afio V, n°89. Buenos Aires, 1925,
La Obra, «Pedagogia y Practicismon, afio V, n°90. Buenos Aires, 1925.
La Obra, «Cuerpo humano», afio V, n°91. Buenos Aires, 1925.
La Obra, «De la oposicién entre el programa escolar y el nifion, afio V, n°94.
Buenos Aires, 1925.
La Obra, «De las sintesisy», afio V, n°94. Buenos Aires, 1925.
La Obra, Norteamérica y las teorfas de la evoluciony, afio V, n°96. Buenos Aires,
1925,
La Obra, «Resefia sobre el libro «E! maestro, 1a escuela y el material de ensefian-
za» de M.B.Cossion, afio V, n°96. Buenos Aires, 1925.
La Obra, «Del cuaderno tnicow, afio V, n°96. Buenos Aires, 1925.
La Obra, «La pretendida educacion de los sentidos», afio V, n°102. Buenos Aires,
1925.
La Obra, «Museos personalesy, afio V, n°104. Buenos Aires, 1925.
La Obra, «Grado cuarto. Naturaleza. Animales», afio V, n°104. Buenos Aires,
1925.
La Obra, La escuela activa», afio V, n°105. Buenos Aires, 1925,
La Obra, «Viaje al pais de las estrellasy, afio VI, n°108, 110, 112 114, 116 118,
120, 122, 124. Buenos Aires, 1926. '
La Obra, «Algunas palabras sobre la escusia activay, afio V! n"lll Buenos Ai-
res, 1926.
La Obra, «Verdades y leyes cientificasy, afio VI, n°111. Buenes An'cs 1926.
La Obrd, «Plan de trabajo para un estudio clemental del encéfalon, afio Vi, n°118
y 119. Buenos Aires, 1926.
_ La Obra, «La observacidn», afio VI, n°119. Buenos Aires, 1926.
_ La Obra, «Cuerpo humano. Extremidades inferiores. El s13tema nervioson, afio VI,
1°119. Buenos Axms 1926.
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Buenos Aires, 1930.

La Obra, «Electricidady, afio X, n°182 Buenos Aires, 1930.

La Obra, «La escuela pedagog,lca» afio X, n°183. Buenos Aires, 1930,

La Obra, «El «programay no es lo mas importante», afio X, n°185. Buenos Aires,

1930.

La Obra, «El sonidoy, afio X, n°185. Buenos Aires, 1930.

La Obra, «Hacia la escuela nuevay, afio X'n°186. Buenos Aires, 1930.

La Obra, «Teoria y practica de la nueva educacmn» afio X, n°187. Buenos Aires,

1930.

La Obra, «El método viviente; no el vivido», afio XI, n°192. Buenos Aires, 1931,

La Obra, «Los centros de inferés en la escuela pﬂm;ma», afio XI, n°194. Buenos
Aires, 1931,

La Obra, «Orientaciones basicas de la nueva metodologia», afio X1, n°195. Bue-

nos Aires, 1931.

La Obra, «El problema de los textosy, afio X1, n°197. Buenos Aires, 1931,

La Obra, «Notas sobre historia de la educaciony, afio XI, n°197. Buenos Aires,

1931. '

La Obra, «El respeto a la infanciay, afio X1, n°199. Buenos Aires, 1931.

La Obra, «El obstaculo de los exémenesy, afic XI, n°202. Buenos Aires, 1931.

La Obra, «Resefia sobre el libro «Ciencias fisico-quimicas vy naturales» de A.
Fesquety, afio XL, n°202. Buenos Aires, 1931.

La Obra, «La Pedagogia Decroliana», afio XI, n°207. Buenos Aires, 1931,

La Obra, «Naturaleza. Aparato digestivo», afic XII, n°209. Buenos Aires, 1932.

La Obra, dnstrucciones de la inspeccion general. Enseflanza de la Naturalezay,
afio VI, n°120. Buenos Aires, 1926,

La Obra, «El actual momento pedagogicon, afio VI, n°121. Buenos Aires, 1926,

La Obra, «Cuerpo humano. Aseo del cuerpo v los bafios. Higiene de la respira-
cidny, afio VI, n°123. Buenos Aires, 1926.

La Obra, «Fisica. Principio de Arquimedes», afio VII, n°127. Buenos Aires, 1927

La Obra, «E1 Desarrollo del Programa Analitico», afio VII, n°128. Buenos Aires,
1927.

La Obra, «El Microscopio Pequefio en los Cursos de Historia Naturaly, afio VII,
n°129. Buenos Aires, 1927.

La Obra, «Fisica. Las palancasy, afio VI, n°131. Buenos Aires, 1927.

La Obra; «Cuerpo humano. La manoy, afio VII, n°134. Buenos Aires, 1927.

La Obra, «E Uso de los Cuestionarios en la Ensefianza de la Historia Natutaly,
afio VII, n°136. Buenos Aires, 1927.

La Obra, «El método activo. Sus bases ps1cologlcas» afio VIII n°143 Buenos
Aires, 1928,

La Obra, «lLa escuela nueva en accion. Un ensayo argentino», afio VIH n°143
Buenos Aires, 1928.

La Obra, «Centros. de interésy, afio VHI 1°143. Buenos Aires, 1928.

La Obra, «Sobre la ensefianza de las ciencias biologicas en la escuela primaria y
secundaria», afio VIII, n°144. Buenos Aires, 1928.

La Obra, «la educacion nueva y el concepto de la clase, afio VIII, n°145. Buenos

Aires, 1928,
La.Obra, «La relatividad de 10 MIEVO en educacwn» afio VIIL, no 146. Buenos La Obra, «Sobre nuestra reforma educacional», afio XII, n°211. Buem)s Adres,
Aires, 1928, 1932,

La Obra, «Ensayo metodolégico sobre la ensefianza de la Botanica en la escuela
primaria», afio XII, n°218. Buenos Aires, 1932,
La Obra, «El Interés: su definicion y sus caracteresy, afio XII, n°219. Buenos

La Obra, «E1libro en la educacion», afio VIII, n°146. Buenos Aires, 1928.
La Obra, «Lefia mojaday, afio VIII, n°146, Buenos Aires, 1928.
La Obra, «El material didacticon, afio VIII, n°146. Buenos Aires, 1928. !
La Obra, «Escuela activa y métodos activos», afio VIII, n°148. Buenos Aires, Aires, 1932.
1928 ' ' La Obra, «Fisica recreativar, afio XII, n°222. Buenos Aires, 1932. |
La Obra, (La Escuela Primaria en la Naturaleza y la Naturaleza en la Escuela | La Obra, «Nuestro Decroly», afio XII, n°223. Buenos Aires, 1932, |
 Primariay, afio VIIL, n°150. Buenos Aires, 1928. La Obra, «Una novedosa organizacion del trabajo escolar», afio XI1, n°223. Bue-

La Obra, «Asignacion: el aire o atmosferay, afio VIIL n°150. Buenos A1res 1928. nos Aires, 1932.

La Obra, «La doctora Montessori y su métodoy, afio VIIL, n°151. Buenos Aires, La Obra, «Educacion actiya», afio X11, n°245. Buenos Aires, 1932, :
La Obra, «Naturaleza. Asignacion para el mes de junio», afio X1V, n°246. Buenos

1928. PR |
La Obra, «Renovacion de los métodos escolares» afio VIII 1n°154. Buenos Axres Aires, 1934 |
-1928. La Obra, «Programa de conocimientos y programa de trabajosy, afio XIV, n°247.

Buenos Aires, 1934, ‘ ;5,

La Obra, «El método ps1colog1co en la ensefianzay, aiio VIII 1°155. Buenos Aires,
La Obra, La Didactica de la Escuela Activar, afio XIV, n°248. Buenos Aires s

1928. : ; 2 A . ¥ ; ;
La Obra, «sttema Montessorl Educacmn de los sentidosy, afio VIII, n°157 Bue- !
nos Aires, 1928.
La Obra, «El método de proyectos», afio VIII, n°158. Buenos Alres, 1928.
La Obra, {Influencia de la escuelay, afio X, n°177. Buenos Aires, 1930.
La Obra, «la Biblioteca, centro de actividades para escolaresy, afio X, n°181.

1934
La Obra, dlustratropismo pedagogicon, afio XIV, n°250. Buenos Aires, 1934
La Obra, «Instrucciones para recoger y conservar el material destinado a ilustrar
las clases de Historia Natural», afio XIV, n°250. Buenos Aires, 1934." o
LaObra,da superstxcxon matematica en la escuelay, afio XV, n°256, 257, ‘Buenos f
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La Obra, «Lasupersticion matematica en la escuelay, afio XV, n°256, 257. Buenos
Aires, 1935.

La Obra, «Ciencias naturales. Asunto la circulaciény, afio XV, n°259 26 1 Bue-
nos Aires, 1935,

La Obra, «Exageraciones y errores que deben corregirser, afio XVI, n°276. Bue-
nos Aires, 1936.

La Obra, «El esqueleto humanoy, afio XVI, n°277. Buenos Aires, 1936.

La Obra, «La realizacion de las actividades de los alumnos», afio XVI, n°281.
Buenos Aires, 1936.

La Obra, «Elempleo de algunas actmdades indicadas en los nuevos programasy,

afio XVI, n°283. Buenos Aires, 1936.

La Obra, «Las ciencias naturales en los grados superiores», afio XVI, n°285 Bue-
nos Aires, 1936.

La Obra, «Las ciencias naturales en los nuevos programas de ensefianza prima-
rian, afio XVI, n°286. Bucnos Aires, 1936. '

La Obra «Eldesarrollo correcto de los asuntosy, afio XVII, n°294. Buenos Aires,
1937. :

La Obra, «Aparatos y funciones dcl cuerpo humanoy, afio XVII, n°297. Buenos
Aires, 1937.

La Obra, «Los principios de la escuela nueva y los programas wgentcs» afio XVII,

n°303. Buenos Aires, 1937,

La Obra, «El trabajo de los nifios en los cuadernos», afio XVIIL, n°308. Buenos
Aires, 1938.

La Obra, «Las actividades que estan al margen de los asuntosy, afio XVIIL, n°311.
Bugenos Aires, 1938,

La Obra, «El empleo de tarjetas en la ensefianza de las ciencias fisico-quimicas y
- naturalesy, afioc XVIIL, n°312. Buenos Aires, 1938,

La Obra, «La actividad esencial», afio XVIII, n°313. Buenos Aires, 1938.

La Obra, «Por qué debe mantenerse el programa por asuntos», afio XIX, n°321.
Buenos Aires, 1939.

La Obra, «Sobre la nueva reforma de los programasy, afio XIX, n°322. Buenos ‘

. Aires, 1939.

La Obra, «Los nuevos programas de conocimientosy, afio XIX, n°323. Buenos
- Aires, 1939. :

La Obra, «El sistema didactico del programa por asuntos» afio XIX, n°325 Bue-
. nos Aires, 1939. :

La Obra, «Para la mejor aplicacién de los nuevos programas, afio XIX, n°332
Buenos Aires, 1939.

La Obra, «Las ciencias naturales en 1 la escuela primaria», afio XIX, n°334. Buenos
Aires, 1939.

La Obra, «Una ojeada general a los nuevos programas de instruccion primariay,
afio XX, n°336. Buenos Aires, 1940. ; :

La Obra, «Nuestro cuerpoy, afio XX, n°343. Buenos Alres 1940.
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4 Obra, «Asunto: la circulacion de la sangrey, afio XX, n°347. Buenos Aires
1940. ’

' [ Obra, «La estructura didactica de los programas vigentesy, afio XX, n®349.

Buenos Aires, 1940,
La Obra, «Asunto: sentidos de la vista y del ou:!o» afio XX, n°349. Buenos Aires,
1940. »
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DOCENTES Y PEDAGOGIA EN LA PROVINCIA DE BUENOS AIRES A
FINES DEL SIGLO XIX

Pablo Pineau *

Todo sistema educativo modemo, al constituirse, debe enfrentar, entre otros,
un problema central: establecer y preparar a quiénes seran sus agentes de difusion,
moldearlos, legalizarlos, investirlos de una cuota de autoridad, de poder, de saberes.
Intentaremos en este trabajo investigar cudles fueron las estrategias implementadas
al respecto en ¢l caso especifico de la Provincia de Buenos Aires en las tltimas
décadas del siglo XIX -el periodo de constitucién de su sistema educativo moderno,
como un gjemplo a considerar para comprender la historia educativa en nuestro
pais. Para realizar dicho anélisis, partimos de la hipotesis que sostiene que la cons-
titucién de los docentes se teje conjuntamente con el establecimiento cormo tal del
campo pedagodgico, en un doble juego de imbricacion entre sujetos v saberes en el
que ninguno de los términos preexiste al otro.

L La construccién de los dispositivos

Ya a finales de la década de 1860 comienza a percibirse el interés de conce-
bir a la pedagogia como disciplina «cientificar, enfrentada a la pedagogia «practi-
ca» y.-«amemoristay, pero recién lograra este status con el aporte del positivismo.
La aparicién de las Escuelas Normales, Ia consolidacién de un wmétodo pedagogi-
con, Ia anexion de las variables «profesionales» a lag «vocacionales» en las defini-
ciones de maestro, van a implicar la institucionalizacion de la docencia v la confor-
macion de los maestros como cuerpo social organizado. Conjuntamente, se consti-
tuye un campo de produccion y de circulacion de saberes pedagogicos que definird

*  Universidad de Buenos Aires v Universidad Nacionsl de Lujén. Argentina.
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Por otra parte, en 1871 se fund6 la Escuela Normal Nacional de Parand, a Ia
que concurririan algunos pocos alumnos bonacrenses en calidad de becarios dela
Direccion General de Escuelas (DGE). Bajo la jurisdiccion provincial, y siguiendo
su modelo, se fundan en 1874 dos Escuelas Normales en la Ciudad de Buenos
Aires: la N° 1; para sefioritas, y 1a N° 2, para varones. La historia de éstas Gltimas
tres fue mas feliz que la de las antériores resefiadas. Pero al llevarse a cabo la
federalizacion de la Ciudad de Buenos Aireé en 1880, la Provincia pierde injerencia
sobre las dos escuelas Normales nombradas que funcionaban en dicha ciudad, ya
que estos establecimientos fueron entregados a la Nacién, Luego de éstas, el go-
biemno nacional fund6 en territorio provincial cinco Escuelas Normales mas, todas
ellas mixtas: en Mercedes y Azul en 1887, v en La Plata, San Nicolas y Dolores al
afio siguiente. ; - ' o _

Es necesario analizar esta resefia historica a partir de una variable central; la
jurisdiecion de dichas escuelas. La Provincia, mas alla de algunas voces disidentes,
aduce una cierta incapacidad para hacerse cargo de la formacién de docentes

diplomados, y va enajenando dicha funcion en manos de la Naci6n en el marco de
la Constitucién del Estado Nacional como instancia supra regional y provineial,

(OSZLACK, 1982) Los argumentos presentados para justificar dicha decisién

pueden resumirse en: e

sus propios limites y «reglas de juego», y en el seno de los cuales se enfrentaran
distintos grupos y fracciones. '

En dicho proceso, la separacién tajante entre Pedagogia cicix'}tiﬁca Y 0o cien-
tifica fue llevada a cabo por Francisco Berra, quien se desempefio como ;Dlrector
| General de Escuclas entre 1894 y 1902. No haremos aqui una exposicion def,u
doctrina, perola idea de normativizar y cientifizar la Pedagogia que guia su accion
asi lo demuestra. Avido lector de Pestalozzi v Spencer, Betra trato df" 1mpor36f un
sistema pedagégico basado en leyes superiores y derivadas, en cuesfuones tedricas
puras, teéricas aplicadas y practicas que articule a ambos autores, exf;lgyendo del
campo pedagégico validado a todo lo demas y bregando por una definicion «profe-
sional» del docente.

L1 La formacién docente: Delegacion y contralor

Hasta mediados del siglo no se precisaba un titulo para 01. ejercicip Qe la
docencid:’ Alcanzaba con demostrar «virtudes morales» y un minimo domlmg de
1as habilidades a ensefiar, amén de lograr el apoyo y la aceptacion de la comun}dad
| en la que seiba a actuar. Pero una vez creado el sistema se yuelve necesaria.la
1 tenencia de un titulo habilitante, asi como aprobar egémenes (mtéllectuales, mora-
les y fisicos) para continuar en el ejercicio. Estg imphcg la aparicion de una nueva
forma de capital cultural: el capital cultural instltucmnal%zado (BOURDIEI{', 1987)
escolar, que se encuentra garantizado institucional y oficialmente, y que actia como
forma objetivada v oficialmente reconocida de saber.

«Formar docentes capacitados» es una de las tareas prigcipalcs que debe
encarar la constitucion de los sistemas educativos. A partir de ’la ‘mﬂuenm‘a; france-
sa, una de las alternativas ensayadas en nuestro pais otorgo esta funcion a las
Escuelas Normales, que, como su nombre lo indica, debian dictar fa «Normay, el

método del sistema.

A qué escuelas Normales concurrian, o habian concgrridq, los magstros de
la Provincia? Pocos quedarian ya de la Escuela Normal inscripta en el marco
rivadaviano que funcion6 desde 1825 por seis o siete afios en la cqpﬁal,‘ 0 fie las
escuelas normales lancasterianas prohibidas en 1833, aunque sus mﬂuenf:,las no
serian facilmente obliteradas® . A las mismas siguieron otros intentos fallidos: la
Escuela Normal dependiente de la Universidad (1854-1860), Ia Escuela l,\Iormal
dépendiente de la Sociedad de Beneficencia, (1855-1875) en la que se seguia ense-
fiando el sistema lancasteriano, la Escuela Normal de Precfiptores de instruccion
primaria; elemental y superior en la ciudad de Buenos Aires (1865-1868) y la
Escuela Normal Provincial en La Plata durante (1892-1895). qu 19 que puede
apréciarse, los primeros intentos de crear Escuelas Normales Provinciales no fue-

ron muy fructiferos.

a) La escasa asistencia a las Escuelas Normales Nacionales existentes oa
las Provinciales mencionadas;
b) La scguridad de que, si se llegara a precisar mas, ¢l Gobierno Central se
- ocuparia de brindarlas; (se hacia referencia entonces a los cinco estable-
cimientos fundados en 1887 y 1888)
" ¢) La suerte corrida por las escuelas Normales Provinciales;

d) El argumento que defiende que le s mas conveniente a la Provincia usar
el dinero para becar alumnos a las escuelas Normales Nacionales que
mantener propias. '

Pero la problematica de la formacion docente no se limita a la acreditacion
de maestros diplomados por las Escuelas N ormales, sino que la excede enorme-
mente. Como sostiene ALLIAUD (1992), la cantidad de egresados de dichos esta-
blecimientos en los primeros afios no alcanzaba con creces a cubrir los puestos
necesarios, y, ademas, muchos de los mismos no se dedicaban a la docencia, v
ocupaban cargos medianamente jerarquicos como los de Inspector. Mucho distaba
el real maestro de escuela de la Provincia del egresado de las Escuelas Normales® .

En 1898, por cjemplo, del total de 2018 maestros que trabajaban en la Provincia, 245 eran egresados de
escuelas normales, 1393 tenfan titulo expedido por el CGEy 380 ejercian sintitulo. A su vez, ese mismo afio,
alas cinco Escuelas Normales Nacionales consede en la provincia concurrian en tota] sélo 182 alumnos. (todos
los datos extrafdos de BERRA, 1899) ‘ B

1 Véase al respecio el trabajo de NARODOWSKI, (1994) y NEWLAND, (1992)
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La DGE implement6 los Examenes de Titulos de Maestro, que buscaban
~ acreditar a los docentes no titulados. Por tales, los maestros que entonces estaban
en ejercicio podlan obtener su titulo habilitante. Dicha medida debia ser temporal,
 pero posteriormente se autorizo que podia presentarse a los mismos cualquier per-
sona que acreditara dominar los contenidos de la escolaridad obligatoria Y que se
desempefiara en una escuela como maestro ¢ ayudante. La Mesa annuna&ora
estaba integrada por los miembros del Consejo General, y por Inspectores df:sxgna-
dos por el Director General. Su decision era inapelable, y segim la calificacién que
éstos otorgaban se obtenia Ia categoria respectiva (maestro, subpreceptor ¢ ayu-

dante).

En sintesis, la DGE fue delegando en la Nacién la formacion de los docentes
(entendida ésta como proceso institucionalizado), y se reservo para si los mecanis-
mos de contralor, a pastir de dispositivos como los examenes y el Cuerpo de Ins-
pectores. Se verifica un discurso escindido por parte de la DGE: como respecto a
los Consejos Escolares (PINKASZ, 1993), mientras criticaba las capacidades de
los docentes, no implement6 alternativas de solucién (v.g. fundar Escuelas Norma-
les, o establecer algiin tipo de cursos preparatorios), limitandose a aplicar su poder
punitivo de contralor, certificacion y acreditaciin, en especial mediante el

reforzamiento de las acciones del Cuerpo de Inspectores.

L2.  La capacitacidn de los docentes: uniformacion y saber técnico

Pero el proceso de formar nuevos docentes «intercambiables y hgmcsgéne:os»
1o se limitaba a cuestiones de acreditacion. En el proceso de constitucion del cam-
po pedagégico, era necesario que los maestros en ejercicio tuvieran contactos con
. los «mevos avances», desterraran las «practicas equivocadas» y contaran con al-
gin tipo de consulta, guia o ayuda. A su vez, este proceso otorgaba al cnca,rgagio de
brindar dicha capacitacion un cierto poder punitivo sobre los docentes a pariir del
dominio de! saber técnico «correcton. De esta forma, en la discusién por el método
1nico y correcto se cifraba la pelea entre los distintos modelos educativos. Esta no
era una mera diferencia epistemologica o didactica, sino una dispu‘;a por la constr-
- tucion de sujetos pedagégicos v de una especial relacion entre socxuedaﬁ y escuela.
Podemos adelantar que, para el caso estudiado, este poder fue asumido por el Cuer-

po de Inspectores.

{Cémo se podria capacitar a los docentes «perdidos por la inmensg'}frow'fn-
ciav, ajencs a toda modificacion didascoldgica, desconocedores de las modificacio-
nes legales v reglamentsrias, sin acceso a los bienes culturales urbanos? La DGE
instrumentd una serie de dispositivos al respecto, siendo las prﬁncipa}es las Pa?y-
caciones, ¢n especial la Revista de Educacién (RE), y las Conferencias Pedagogh

cas, de asistencia obligatoria por parte del personal docente.
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La publicacién de la RE es obligatoria por la ley de 1875. Mas ali4 de los
cambios producidos por los afios, todos los proyectos rescatan como funcion prin-
_ cipal de la publicacion servir al «progresoy de la instruccion piblica poniendo al
docente en contacto con los adelantos técnicos y pedagdgicos en tanto estrategia de
uniformizacion. A su vez, aplicaun cierto poder punitivo al publicar los informes
de inspeccion, ya que denuncia a los sujetos que han cometido «errores» observa-
dos por ellos desde la norma, prescrita también por la RE.

Las Conferencias Pedagogicas aparecen nombradas ya en la ley de 1875, La
asistencia a éstas, conforme a la ley, era obligatoria para todos los docentes (segim
elart. 21, los que faltaran injustificadamente debian pagar una multa equivalente al
15% de su sueldo mensual), v debian ser presididas por el docente de la zona de -
mayor jerarqriia.

Las conferencias podian ser de dos clases: préacticas y doctrinales. Las pri-
meras de ellas consistian en una leccion modelo a cargo de un maestro -en lo posi-
ble dada =z los alumnos reales del conferenciante-, en forma rotativa y obligatoria,
en presencia de sus colegas, seguida de la critica pedagdgica de un replicante do-
cente previamente designado, v de la discusion que ésta originara. También podian
estar a cargo de un Inspector si asi éste lo decidia. Luego de 1a misma, se pasaba a
votar a favor o en contra de Jas mismas para su posterior uso en las escuelas del
distrito.

La participacion y asistencia a las conferencias doctrinales también era obli-
gatoria para los maestros. Las mismas debian tratar sobre algin tema pedagdgico
elegido por el conferenciante, quien podia ser preferentemente un Inspector o
rotativaraente designado entre los maestros titelados. Los participantes podian pos-
teriormente emitir su opinién al respecto, y el titular tenia derecho a réplica. Las
Conferencias a cargo de los Inspectores tendrian como fin capacitar a los docentes
repitiendo el esquema de instruccion escolar maestro-alumno.

En los primeros afios, las Conferencias Pedagogicas se encontraban fuerte-
mente vinculadas a las llamadas «Fiestas Escolares». Las mismas eran celebracio-
nes de los pueblos, con participacién de la poblacién, por algin motivo especial:
llegada del Inspector, visita del Director General de Escuelas, Inauguracion de una |
escuela, puesia en funciones del CE, celebracion de los examenes, nombramiento
de docentes, festejo de fechas patrias, etc. Los relatos de lo acaecido en ellas pare-
cen arquetipos del modelo «civilizatorion, en las que los pueblos de Buenos Aires
parecian no tenian nada que envidiar a los de Masachusetts. Siempre estaba pre-
_ sente el tren, la comunidad se mostraba entusiasmada, el hecho era esperado con
 fruicion, y se terminaba con algin banquete v palabras alusivas: aqui tenian lugar
las Conferencias. o
Es posible rastrear en las modificaciones posteriores la pérdida de la injerencia
 de los sujetos en las actividades. Cada vez fueron mas uniformadas, v dirigidas
externamente, una vez mas, por el Cuerpo de Inspectores. Las posibilidades de
intercambio de ideas, asi como las clases practicas, fueron desapareciendo: las
_ Conferencias se convirtieron en espacios desde donde un sujeto investido del saber
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técnico impartia fa Norma homogencizadora® .
Pero el nuevo modelo podia constituir su nueva logica a parur de leyes,

reglamentos y decretos, y abolir los anteriores: No parece casual que la gran mayo--

ria de los mismos dedique una parte a prescribir la «Ensefianzay, y que termine
alertando sobre la caducidad a partir de ese momento de lo previo. Enel plario de Io
legal; 1a fantasia de'que lo Nuevo borraba lo Viejo podia funcionar. Pero no pasaba
lo mismo en ¢l plano de las practicas y de los sujetos. Parafraseando a Bourdieu,
podemos sostener que el micdo de que «do muerto se apoderase de lo vivoy existia,
Para evitarlo se volvid necesario aplicar dispositivos durisimos. Si bien algunas de
las practicas ya enunciadas, como los Examenes. de Titulacion y las estrategias de
formacion, pueden considerarse parte del mismo (en tanto reconvencion de los su-
jetos a la nueva logica) nos queremos referir ahora a aquellas de mayor:poder
punitivo y cuyo fin era extirpar definitivamente lo anterior. El nuevo modelo cduca-
tivo habia «heredado» a Jos docentes ya existentes, constituidos por habitos previos
muy diferentes, algunos de cuyos elementos debian desaparecer.

La consolidacion del campo pedagdgico moderno excluy6 de sus significantes
a elementos tales como la «experiencia practica» y lo «memoristico», en los que se
sostenia, de acuerdo al discurso oficial, la tarea docente de los maestros heredados.
Se estableci¢ entonces la siguiente ecuacion de los elementos a ser erradicados: .

* Saberes pedagogicos no «cientificosn=no pedagogia=
‘ :'cxpe'rie’n'cia practica y memorismo=sistema Lancaster

Los encargados de esta «depuramon» fueron los Inspectores. Los 1nf0rmes
de los mismos denunciaban constantemente la violacion a las nuevas reglas de
ensefianza, Hegando, en algunos casos, a pedir el cierre de las escuelas que ain
mantenian métodos «mutuos y memoristicos». "

11 Serysaber del buen docente

“Todas las conceptualizaciones de maestro rescatan laidea de ser «quien guia

a los nifios» (Esto es, ¢l sentido literal de la palabra «pedagogo»). En nuestro caso
especifico esta delegacion se vincula originariamente con la idea de «civilizary,
entendlcndo como tal ala operamon social de despojar a los alumnos de sus carac-
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(eristicas socioculturales prewas {(por ejemplo, ser gaucho indio o inmigrante),
para asumir ¢l de «cudadano civilizado» (PUIGGR()S 1990). El discurso oficial
puscaba constituir docentes homogéneos ¢ inter cambiables en funcién de formar
ciudadanos también homogéncos ¢ mt(,rcamblablcs a semejanza de la idea de vo-
tante liberal.

Pero ;como debia ser y qué conocimichtos debia dominar el docente de la
provincia para lograr estos fines? ;Como debia ser moldeado por ciertos saberes
para ¢l tambi¢n poder moldear a sus alumnos? Como sosticne TENTI (1988) para
¢l caso mexicano, el discurso pedagégico en el periodo analizado no se.constituye
negando las definiciones clasicas previas sino incorporandolas. Ya desde aquellos
afios, las imagenes que se plantean para identificar a los docentes son, para el caso
femenino, a la madre, y para el caso masculino, al sacerdote. Ambas hacen referen-
cia a la vocacion, a un llamado interior, instintivo, superior ¢ indeclinable, y se¢ las
identifica con lugares sufridos y abnegados, con pocas gratxﬁcacmneq materla,lcs
reales o directas y muchas proruetidas a nivel esplrrtual ¢ mtcnor

1. Las cualidades necesarias

Estas caracteristicas clasicas se refieren tanto a lo moral y conductual (en-
carnado por ejemplo en la denominada «vocaciény, «desinterés», «disciplinay, «vida
sin tachas», «sentido del deber», «puntualidad y asistencian, etc.) como a lo fisico
_y auto-perceptivo, («aseor, «salud», «vestimenta», «posturas corporales» «len-
guaje refinado v sin expresiones bajas o soeces»).

Si centramos nuestro analisis en ellas, se nota que se presentan como carac-
teristicas prospectivas y prescriptivas, El docente, exponente de la civiliza,cién,
debia constituirse en modelo no sélo de sus alumnos sino de su vecindad. Como en
una Caza de Brujas, en las que no era necesario probar la culpabilidad de los
acusados, la reglamentacién al respecto sostiene que la sola posibilidad del desvio
del camino recto era motivo suficiente para ser considerado culpable y convertir al
acusado en desmerecedor de ser llamado «maestro». De su conducta dependia €l
porvenir y desarrollo de la Instruccion publica. Su vida privada se convertia en
vida publica, todos sus actos debian ser pruebas de dicha moralidad mtachable v
ejemplo para el resto de la poblacion:

; Es posible avanzar aqui sobre las ecuaciones escuela=templo y

- maestro=sacerdote. Los conceptos de «vocacidn», «abnegacion» y «servicio» se
entrelazan a los mismos. Una vez mas, el sacrificio valia como recompensa: en las

3 Restaaclarar que Berra (BERRA, 1898: 678 y ss.) buscaba implementar un vasto sistema de capacitacién con
diversas altermativas. En su codigo se refiore a las “Clases Magistrales”, destinadas a Hevar los nueyos conoci-
mientos y a,dclantos alos docentes; a Jos “Congresos Técnicos™, ya sean Didascologicos Normales o Primarios,
o de Higiene Escolar; a la “Bnsefianza Auxiliar Impresa”, a partir de la publicacién de periddicos (v.g. la RE)

- ast como de las Bibliotecas Escolares, las Bibliotecas Magistrales de Distrito y la Biblioteca Magistral de la
Provincia; a los “Museos de Ensefianza Primaria i (sic) Normal”, como 1os Museos Escolares, los Museos de
Distrito y el Museo Provincial de Ensefianza Primaria; y, finalmente, 2“La Tnspeccién Técnica de Jas Escuel
legislando la dupla poder punitivo/ saber técnico-(DUSSEL;1994).

privaciones del maestro, como en las del monje del monasterio medieval, estaba
cifrada la salvacién de la humanidad. Estas recomipensas simbolicas presentadas
por Ia sociedad parecen servir como paliativo dela falta de recompensas materiales
ue ¢l docente debe aceptar con resignacion. Dé esta forma, los agentes no elegirian
profesion docente entre otros posibles sino que la profesion los elegiria a ellos. El
stro responderia a un llamado interior, a una «predisposicion». A su vez, este
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eleccion mutua se vinculaba con los «beneficios» y «gratificaciones» obtenidas, yq
son materiales sino espirituales ¢ interiores. Finalmente, cabe agregar que es noty.
ble como estas caracteristicas altruistas se vinculaban con la posibilidad de dirig;;
~«gobernar» y mantener ¢l orden de la escuela.

didactico en un conjunto de leyes universales. Berra creia necesario que el docente
conozea las ciencias sobre las que se basa la educacion, en especial la psicologia
(de fuerte orientacion bmlogxmsta) y la antropologia, entendida como estudio del
hombre. (Véase su desarrollo en BERRA 1899). '

Pero ya sea en relacion con los sabcres cientificos o los especificamente
pedagog)tcm ¢l discurso oficial tendié a conoebir al maestro no como a un creador
del mismo sino como un simple difusor. Echando mano de los trabajos de

BOURDIEU (1988), Ia relacion entre los cientificos o los pedagogos v los docentes
era similar a la del «autor» y el «dector» medieval o entre el profeta y el sacerdote.

IL.2. Lo relacidn con los saberes

Pero este «ser» ideal, moldeado por distintos saberes, debia a su vez encar.
nar otros. La creacion de los sistemas educativos modernos no cuestionsd las carac.
teristicas demandadas al docente previo, sino que les sumd a aquéllas las prove-
nientes de atisbos de «profesionalizacion» de la docencia, que, de todas maneras, se
encuentran en inuchos casos subordinadas a lo moral y actitudinal. Se le demandg
a los docentes la posesion de ciertos saberes, y no menos se les critic no tenerlos,

Por un lado, se planteé la relacion con los saberes «cientificos» a ensefiar. El dis-
curso oficial exigia no tanto el dominio de los mismos (al menos, en un nivel no més
profundo que el que debe esperar de sus alumnos) cino una relacion de identifica-
cidn, de respeto vy reconocimiento. De esta forma, la funcién del docente no era
tanto difundir los saberes sino creer en sus bondades a partir de la encarnacién
tanto de sus funcién redentora como del discurso del ascenso social por mediodela
educacion. Por el otro, la tenencia por parte de los docenics de saberes «super-
fluos» v que excedieran lo necesario era a veces comprendida como algo peligroso,
ya que esto podia permitir que los sujetos abandonasen la profesion en busca de
mejores destinos. '
Paralelamente, y sin eliminar la idea de la «vocacion» docente, se avanzo
hacia la «profesionalizaciony de dicha tarea. De esta forma, se le exigié con mas
fuerza al docente la tenencia de los «saberes profesionalesy, cuya tenencia dieron
lugar a dispositivos de control sobre el maestro, quien debia estar continuamente
actualizado y al tanto de todos los progresos de la «ciencia pedagégica».
En aquellos tiempos, estos saberes profesionales se vinculaban con dos te-
mas. En primer lugar, con las posibilidades de «controlary la clase (esto es, dar una
respuesta a la pregunta ya presentada de Santa Olalla) y, en segundo lugar, con las
condiciones morales y actitudinales que ¢l docente debia encarnar. Finalmente, se
relacionaban con no ser «rutinarios» o memoristicos, caracteristicas que -como se
sostuvo- se aplicaban a los docentes previos. Las didacticas basadas en la presen-
tacion de objetos, prescritas oficialmente, estaban muy en boga.
Posteriormente, las influencias positivistas plantearon la necesidad de gene-
‘rar un método pedagdgico cientifico, lo que equivale a decir, en sus términos, eficaz
y universalmente aplicable. De esta forma, se busco conformar el campo pedagogl-
co en tanto campo cientifico, despegando lo metodologico de lo actitudinal y 8-
condiendo los controles a los alumnos en una practica neutra y objetiva. Quien méas
se orientd en esta linea en la Provincia fue, sin duda, Francisco Berra. Todo su
esfucrzo de construccion mtalmmai se orienta a sistematizar lo p@dagoglco y
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[il. Los docentes reales: de hombres extranjeros no diplomados a mujeres
arpentinas diplomadas

 Pero jquiénes y como eran verdaderamente estos sujetos a formar, capacitar
y reciclar, a ensalzar, controlar y moldear? ;Cuales fueron los cambios producidos
por la modernizacion estudiada en la constitucion del cuerpo docente en la Provin-
cia? ,

Es interesante destacar que la docencia se convierte en una forma de ascenso
y de ocupacion de nuevos status sociales para los sujetos. La gran mayoria de los
maestros de la época superan el nivel educativo de sus padres, y son reclutados
entre los sectores medios y bajos (TEDESCO, 1986, y ALLIAUD, 1992). De esta
forma, se convierten en el ejemplo del discurso que encarnan: la posibilidad de un
ascenso social, no necesariamente vinculado al ascenso econdmico, por medio de la
educacion. Esta interiorizacion de la prédica moldea las practicas, la eficacia de la
misma s¢ encarna en ¢l sujeto, v da legitimidad al trabajo pedagégico. El propic
docente se convierte entonces en la prucba de las bondades de la homogeneizacion
y civilizacion,

Podemos resumir los cambios producidos en el periodo en tres variables:
nacionalizacion-argentinizacion, feminizacién y titulacién. Ya nos hemos referido
alaultima. Veamos las otras dos restantes un poco mas detenidamente.

Si bien la nacionalizacion (en tanto «argentinizacién») de lor: docentes y del
sistema tomara mas importancia en el periodo posterior, a partir de la cuestion
migratoria y de los nuevos dispositivos discursivos implementados por los grupos
en €l poder®, esta tendencia comienza a notarse ya en los afios analizados. El
propio Sarmiento, mientras estimulaba la legada de maestras norteamericanas como
exponentes de la civilizacion, controlaba con gran celo a las escuelas dependientes
de la comunidad italiana.

La feminizacion de la profesion docente es un hecho que puede ser rastreado
durante los siglos XIX y XX no sélo en la Provincia, sino en el pais y en otras

4 Véase al respecio, para el nivel nacional, ESCUDE (1990} y GAGLIAND (1991), Pm el caso de los progra-
mas escolares provinciales remitimos a PRONKO (1992).
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partes del globo en el que se haya impuesto el sistema e:sgo}ar como modahdad
educativa hegeménica® . La “naturalizacion” de la docenm? femex{;n% implica la
consideracion de la mujer como espiritus débiles y Comprensivos, graciles y beﬁas.

formadoras y no informadoras, portadoras de una predisposicion natural e instinti-
va, la construccién de metaforas como madre-maestra y hogaﬁr*c‘:scqfsla y otros el;-
mefitos como los bajos salarios y malas condiciones laborales. En términos cuanti-
fativos, Las mujeres pasaron de representar ¢l 52% de la docencia provincial en
1872 a componer ¢l 65% en 1892 y 1 82% en 1907@ . Ca‘i?c aclarar que, a pesar de
oste aumento cuantitativo, hasta 1905, ninguna mujer habfa logrado ser Inspectora

o Consejera General de Educacion.

5 Veaso al respecto, por ejemplo, MORGADE (1992).
6 Datos exiraidos dc REYNA ALMANDOS (1926).
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DE UNA HISTORIA COMUN.
LOS PROBLEMAS DFE LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA EN ALEMANIA
DESPUES DE LA UNIFICACION.
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HACIA LA CONSTRUCCION DE UNA HISTORIA COMUN,
LOS PROBLEMAS DE LA ENSENANZA DE LA HISTORIA
EN ALEMANIA DESPUES DE LA UNIFICACION.

Verena Radkau Garcia”

Apenas habia salido en 1989 el nuevo libro de Historia para el décimo afio,
redactado bajo los auspicios del comité central del Partido Socialista Unico, cuan-
do ya se convirtid en papel de desecho. La union con la Republica Federal de
Alemania trajo para la entonces ya Ex-Repiiblica Democratica no solamente la
democracia parlamentaria y la economia social del mercado, sino también los li-
bros de historia occidentales. El monopolio del abastecimiento de libros de texto
por una editorial dejé de existir y dio fugar a un mercado libre con multiples opcio-
nes. De la noche a la mafiana, los maestros v sus alumnos en el este de Alemania
tenian que trabajar con lo que hasta entonces habia sido calificado como «instru-
mento ideolégico de lucha del capital monopolista en la lucha de clase interna-
cional”® . De la noche a la mafiana, muchos se preguntaban si la existencia de la
Repiiblica Democratica Alemana habia sido «un error de la historia» y los tiltimos
cuarenta afios perdidos para su propia existencia® . Las imagenes de la historia
que una sociedad pretende transmitir a sus futuras generaciones y las maneras en
que les ensefia para construir el pasado, arrojan luz sobre su autoconciencia. Vista
desde este angulo, la ensefianza de la historia se puede convertir en un sismégrafo
del estado de animo de una sociedad -0 al menos de amplios sectores de ella-,
especialmente en tiempos de cambios profundos.

‘La unificacion alemana, que primero dio motivopara una euforia desbordante
porque muchos pensaron haber llegado al final de un largo camino, muy pronto se

* . Instituto Georg Eckert, Alemania - , Co ;
1. Véase Klaus BERGMANN y Gerhard SCHNEIDER, “Gewendete Geschichte in einer geschichtlichen Wende?””
En: Geschichte Erziehung Politik 1/91, pp.1-10, p.2 (; Historia cambiada en un cambio histérico?)
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secuelas del movimiento estudiantil del 68 empezaron a acabar con él; nuevos cam-
bios paradigmaticos durante los setenta v ochenta sustituyeron la objetividad por la
perspmtiva multiple y la reconstruccion de Ia realidad por la construccién del pa-
sado desde el presente. Ademds, si bien hay quienes quieren mantener la ensefianza
de la historia lejos de la arena politica vy resghardada en el ambito cientifico, el
hecho mismo de que también los planes de estydio en el oeste de Alemania siempre
han sido auspiciados por los estados federales indica su carjcter politico, si bien la
estructura federal de la republica -con un alto grado de autonomia para los estados
integrantes- deja un marco de accién mayor que un sistema centralista. Fn la actua-
lidad se reconoce ampliamente que los determinantes de la ensefianza de la historia
no son solamente la pedagogia y la ciencia, sino también la politica® . Desde fina-
les de los sesentas surge en la Repiblica Federal lo que s¢ ha Hamado «cultura de
interpretacion politica™® | En el contexto actual es de vital y eminente importan-
cia politica para todos los alemanes la manera en que los cientificos sociales, los
historiadores, los politicos y otros con poder decisorio presentan los dos pasados
del pais despucs de 1945 por ejemplo en los libros de texto®. El muro en las
cabezas persiste entre ofras cosas porque hasta ahora estas historias separadas se
tratan de manera contrastante, muchas veces descalificando la historia de la RDA.
Como reaccién se presenta el curioso fenémeno del surgimienio de una identidad
germano oriental nostlgica desde la retrospectiva.

51 bien lo politico es una determinante clave en la ensefianza de la historia,
en una sociedad democratica no puede haber una imagen Gnica de Ia historia, de-
clarada estatalmente; lo unico que se puede exigir es que cualquier decision, por
ejemplo sobre los planes de estudio, tenga la legitimacién necesaria. Ni la declara-
cién oficial de una RDA antifascista por principio y por ende libre del pasado
nacionalsocialista, ni la narracion de la historia de Ia RFA después de 1945 como la.
de un incontenible éxito que hace innecesario los debates sobre las continuidades en
la historia alemana, son entonces caminos viables para recorrer el pasado.

Hasta el sorprendente y no previsto cambio de 1989/90 -aun por los habitua-
les estudiosos de las transformaciones politico-sociales- 1a relacion entre los exper-
tos en metodologia de Ia historia en la RDA y en didactica de la historia en Ia RFA
se distinguia por una falta de didlogo casi absoluta. En buena medids, ello se debia
a la falta de movilidad de los cientificos germano-orientales, limitz-ién a la cual
hay que afiadic que la ensefianza de la historia en la RDA nunca fue para los cole-
gas de la otra parte de Alemania un ejemplo positivo o un estimulo, sino enando
mas una contra imagen® ' . SR
Ibidem, -

Felix Philipp LUTZ, “Verantworiungsbewnfitsein und Wohlsisndschauvinismus; Die Bedeutung. historisch-
politischer Einstellungen der Deutschen nach der Einheit”. En: Werner WEIDENFELD (ed.), Deutschland.
EineNation - doppelte Geschichte, Colonia 1993, pp.157-173, p.173 (Sentido de responsabilidad y chovinismo
de bienestar: Ja importancia de las actitudes historico-politicas de los alemanes después de la unificacién)

Hosst KUSS, “Geschichtadidaktik wnd Geschichtsurterricht in der alten Bundesrepublik. Zur Entstehung der
neven Geschichtsdidakeik wnd zur Reform des Geschichtsunterrichds seit 1970, En: Uwe UFFELMANN {ed),
Historisches Lernen im vereinten Deutschland. Nation - Europa - Welt, Weinheim 1994, pp.61-88, p.62

{Didéctica de la historia v enseflanza de la bistoria en la antigun RFA. Acerca del surgimiento de la nueva
diddctica de Ia historia y de Ia reforma de la ensefianza de I historia desde 1970)
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reveld como un proceso sumamente complejo que atn ahora, varios afios despugs
de aquellos sucesos, sigue desarrollandose. Este proceso estd acompafiado por uy
discurso que trasciende los limites de Ia comunidad de los cientificos sociales pary
volverse pliblico y cuyo hilo conductor son tépicos como «identidady, «concienciy
histérican, «nacion» y «unificacion internay». Es ese dltimo término el que indica
que los suefios dorados de una rapida integracion de la Ex-RDA, hoy llamada «log
muevos estados federales», a la sociedad germano-occidental cedieron al reconoci-
miento de un muro en las cabezas que sigue separando a los alemanes en este y
oeste. v o
({Qué interés mas que puramente exotico puede tener esta problematica muy
sui géneris alemana para un piblico latinoamericano? Creo que la situacion alema-
na -¢l intento de iniciar una historia comun después de cuarenta afios de historias
separadas- muestra de manera ejemplar las pretensiones que una sociedad tiene con
tespecto a la ensefianza de la historia y las esperanzas que deposita en ella. No es
casual que la discusion de historiadores y expertos en didactica de ambas partes
sobre el papel de la ensefianza de 1a historia en la Alemania unificada toque cues-
tiones de principios, de qué y como enseiiar en las clases de historia: por ejemplo, la
contribucion de la enscfianza de la historia a la formacién de una :dentidad, el tipo
de identidad - ;nacional o qué?- y, muy ligado, el tipo de conciencia histérica, la
funcion de la (re)construccion del pasado para la orientacion en el presente y la
proyeccion hacia el futuro, etc.
Enla RDA, el papel politico de la ensefianza de la historia nunca estuvo en
duda. El Partido Socialista Unico, como miéximo representante del estado, determi-
‘niaba los contenidos de esa ensefianza sobre la base de su interpretacién del marxis-
mo-leninismo y de manera centralista. Las clases de historia tenfan que «coniribuir
a la formacion de una imagen de la historia marxista-leninista y a la conciencia
historica socialista de los alumnos », asi como « Sfundamentar desde una perspec-
“tiva histdrica su punto de vista de clase y sus principios marxista&leni@isqu
s6lidos ante los problemas de nuestra época. » A la vez, la ensefianza de la historia
tenfa que «profindizar la disposicion de los alumnos a fortalecer y proteger la
Repiblica Democrdtica Alemana como su patria socialista, anclada en las mejo-
- res tradiciones de la historia alemana”® . La relevancia atribuida a la ensefianza
de I historia se refieja también en el mimero de horas/clases impartidas semanal-
~mente que era bastante mas alto que en Alemania Occidental. E |
En comparacion con una toma de partido tan explicita, en la antigua Repu-
 blica Federal el mito de la «verdad» historica (objetiva) se mantuvo hasta que las

2. Una buena parte de los jovenes entrevistados en 1989/90 por el renombrado Institute Central para fa Krﬁvestngl~
cién de la Juventud en Leipzig emitié ese juicio. Véase Wilfried SCHUBARTH, “Zu Waaid‘xf;;iﬂgen im
GeschichisbewuBisein ostdewtschor Jugendlicher - Ergebnisse empirischer Untersuchungen”. AM:V Hans
SUSSMUTH (ed), Geschichtsunterricht im vereinten Deutschland. Auf der Suche nach Neuorientierung
(Teil 1), Baden-Baden 1991, pp. 123-136, pp.128-13} ]

3. Horst DIFRE, “Zur Weiterentwicklung der didaktisch-methodischen Konzeption des Geschxi:hﬂehxgangﬁs-
Anspriche und Lésungsansitze”. En: Geschichtsunterricht und Staatshilrgerkunds 2?/ 193 7, pp.401-413,

= P40 (Acerca dol desarrolio dé 1a concepcion didéctico-inetédica del curso de historia - exigencias ¥ proguestas
de solucién) .
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_ tambi¢n en los libros occidentales® . Salta a la vista que estos libros dedican un
espacio relativamente reducido a la historia de la RDA® _ Io cual de antemano
linita las posibilidades de una presentacion diferenciada; esta historia aparece ade-
mas como historia politica «desde arribay. De la vida cotidiana de Ia poblacién no
¢e sabe nada; ésta no alcanza la calidad de 'sujeto politico, sino gque cuanto mas
aparece como oprimida y callada. Los contenidos de propaganda y agitacién del
partido unico aparecen como si fueran la opinién real de la gente. Las maltiples
estrategias de resistencia en contra de la politica del estado, no se registran en los
libros de texto. : :

Por supuesto, que esta presentacion no corresponde a cuarenta afios de Ia
historia de la RDA. De manera maniquea se contraponen los sistemas en el este y el
oeste. Aunque no se diga explicitamente, esta presentacion sugiere la superioridad
de la Republica Federal. Cuando se trata de la descripcién de los sistemas politicos,
en algunos libros los términos de la RDA se ponen entrecomillados, por ejemplo
«camara del pueblo (Volkskammer)» o «bandera nacional». Quien conoce la prac-
tica germano-federal de escribir la palabra «RDA» entre comillas durante 1a fase
«caliente» de la guerra fria, sabe que las comillas sefialan falta de reconocimiento
politico. Finalmente, respaldar la narracion de la sublevacién popular del 17 de
julio de 1953 timicamente con citas de un periddico reconocidamente conservador,
lesiona el principio de Ia multiperspectividad. Lo mismo sucede con la afirmacion
de que dlos ciudadanos del este querian la unificacion». No todos, como se sabe.
Precisamente los activistas de derechos humanos que impulsaron el cambio hubie-
ran preferido otra opeidn, como por ejemplo una federacion con un alto grado de
autonomia de ambas partes. ‘

A partir de entonces, sin embargo, ¢mpezo un intercambio bastante intengg
como lo muestra ¢l nimero de encuentros, cursos de capacitacion v similares agj
vidades. Los augurios para el trabajo a realizar fueron buenos: ambas partes g
declararon dispuestas a un didlogo abierto, pero sobre todo simétrico. Mas pron
se mostrd que las condiciones externas no eran muy propicias para poner en prig
tica estas declaraciones de buena voluntad. Conforme pasaron los primeros tiem.
pos de un cierto caos que para algunos en ¢l este de lq Alemania Mﬁgada abrig
espacios para una creatividad nunca experimentada en tiempos del socialismo real-
mente existente® , aumentaba el niimero de despedidos tambicn en las filas de log
historiadores y maestros de historia considerados como demasiado cercanos al ré.
gimen germano-oriental. Se llegd a una situacion en la cual simplemente no habia
suficientes interlocutores del este para mantener un didlogo simétrico® . Avin agj,
es interesante ver el balance de los que quedaron en ambos lados y sus recomenda-
ciones para una ensefianza de la historia en la Alemania unificada. ;

En visperas de la unificacion, una historiadora, de ]a RDA condena algunag
tendencias de la ensefianza de la historia, critica que comparten colegas tanto del
este como del oeste de Alemania®®. ‘ :

~ La aplicacién dc un modelo marxista-leninista esqueméticc? como ﬁnif;a ex-
plicacion para los procesos historicos lleva a una vision teleologica dela hlstoria
como una sucesion automatica de formaciones historicas y a un uso cucstionable
de la categoria «progreson. Del movimiento obrero como protagpnista de es@s
procesos se da una imagen simplificada y a la vez mistificada. Las ideas del socia-
lismo s¢ reducen al proyecto del partido émico. Domina su historia y ‘la. historia
politica en general, mientras que otras dimensiones como la vida cotidiana, lag
mentalidades, los géneros, la cultura quedan fuera. -
Unabmirada al inicialmente mencionado libro de historia para el décimo gra-
do confirma estas tendencias. Ademas, la historia de la posguerra es aqui la histo-
ria de la RDA o mas bicn de su partido Ginico, con algunas alusiones a los demas
estados socialistas. La Republica Federal aparece inicamente como con’trincante
«imperidﬁstd». El lenguaje del libro imita la re;térica politica oficial @9
El balance no serfa tal, si no se sefialaran las ausencias y deformaciones

Podemos resumir que los libros de historia de ambos lados presentan una
imagen deformada del «otroy y tienen una vision dicotémica que contribuye a la
creacion de imagenes del enemigo; como es comin en la formacién de estereotipos
negativos, se atribuyen mutuamente clichés muy parecidos®® .

Después de la unificacion, historiadores y maestros tanto de Alemania orien-
tal como de Alemania occidental reconocen que hacen falta modificaciones de fon-
do en la enscfianza de la historia, pero rechazan una simple imitacién de la ensefian-
za de la historia al estilo germano-federal. Tienen buenas razones para este recha-

12. Las siguientes observaciones se basan en los libros de décimo grado de algunas de las editoriales mas importan-
tes: Geschichte und Gegenwart 5, Hans Georg KIRCHHOFF/Klaus LAMPE (eds), Paderborn 1992, Geschichte
und Geschehen 10, Hans.-W. BALLHAUSEN et al., Stitgart 1991, Die Reise in die Vergangenheit, Hans
EBELING/Wolfgang BIRKENFELD, Braunschweig 1991, Geschichte heute 9/10, Karl-Hermann BEECK et
al,, Hannover 1992, bsv Geschichte 4N, Joachim CORNELISSEN et al., Miinchen 1992, Geschichte 4, Harro
BRACK/Franz SELMEIER (eds), Bamberg 1990

13. Enun libro concebido para los nuevos estados federales se ha intentado corregir esta asimetria, dando un espa-

cio bastante mas amplio a la historia de ia RDA ¢ intentando incluir aspectos de la historia cotidiana: Die Reise

indie Vergangenheit. Ein geschichtliches Arbeitsbuch de Hans EBELING y Prof. Dr. Wolfgang BIRKENFELD,

tomo 6, Braunschweig 1991

- Klaus OESTREICH, “Deutsche Geschichie seit 1945 in Schulbiichern der beiden deutschen Staaten -

‘Bestandsaufnahme und Perspektive”. En: Hans SUSSMUTH (de.), Geschichtsunterricht, pp.284-295, p.290ss
(La hisioria alemana, desde 1945 en libros de historia de ambos estados alemanes - resumen y perspectiva)

8  Hay que recalcar que durants los Gitimos afios de la RDA, ya se habiz‘t empezado a discutirﬁ sobre 1a necesidad de
reformar la ensefianza de Ja historia. Estas iniciativas recibicron un impulso por el cambio de 1985/90. '

9 Wendelin SZALAL “Auf dem Wege zu einer gesamtdeutschcn(}%chiclﬂsdid?kﬁk ). En: Gescht:chte Erziehung
Politik, 4196, 7p.193-201, p.199 (Camino hacia una didactica de 1a historia para ’L‘oda Alemamg) )

10 En lo siguiente me baso sobre todo en Renate KAPPLER, “Geschichtsunterricht in der DDR am Scheideweg
oder: Nur ein vbllig veranderter Geschichtsunterricht hat eine Zukunft”. En: Internationale Schalbuchforscthun{;,
nlim.2, 1990, pp.191-201 (La ensefianza de la RDA enla encrucijada o solamente una ensefianza de la historia

letaments cambiada tiene un futuro) ; S 3

11 C?e);rclzichte.‘ Lehrbuch fir Klasse 10, Berlin 1989, véase p.31 sobre el dgsalrollo de la RFA: «F‘lon su p?lmm

que apuntaba hacia una revision violenta de Jos resultados de fa Segunda Gue'rra ¥ no retrocedia a{ﬁe métodog
" criminales y tetroristas, ¢l imperialismo de la RFA amenazaba lapazy la seguridad del pueblo aleman y de otros
pueblos en Europay. : ]
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jounas editoriales han publicado ediciones para el séptimo y octavo grado, espes
iaimente dedicadas a los nuevos estados federales. Los temas son la Antigiiedad,
(2 Edad Media y los inicios de la Edad Moderna. La historia de la posguerra, piedra
de toque para una «nueva» historia alemana, esta por verse ain. Sibien la mayoria
de los involucrados sigue convencida de que fo se trata de una liquidacién entre
«encedoresy y «vencidos», se impuso -como curriculum oculto- Ia visidn occiden-

tal.

20, Durante cuarenta afios, las experiencias vitales de los ciudadanos en los nueyey
estados federales han sido completamente diferentes, un hecho que enalquier enge
fianza de 2 historia tiene que tomar en cuenta. Precisamente el fracaso del modey
RDA exige una discusion pormenorizada de su historia no s.soiamenm .desde ung
optica oceidental. Que la RDA haya perdido en la competencia de los sistemas ng
significa que la gente tenga que perder también su memoria. Para conservar gy
identidad, los alemanes orientales tienen que recordar. Consecuentes con este reco-

nocimiento, los estudiosos en estos primeros afios después del «cambio» intentan
rescatar lo que de la ensefianza de la RDA podria servir para una enscfianza en Iy
Alemania unificada. '

Una ventaja de la metodologia g@rmano-oﬁenmi consistia en que transmitia
una imagen concisa de Ia historia nacional y umvex_”sal con una alta ‘c,apagdad de
orientacion para los alumnos, en contraste con la diversidad comp,l@ja y ds!fusa de
los planes de estudio occidentales que muchas veces .confupd?n s que orientan,
lo que pone en peligro el éxito de la enscfianza hxstfonca. Si bien hay que rechazar
un tratamiento ideologizante de formaciones historicas cerradas, habria que pensar
en transmitir contextos méas amplios que permitan 2 los alumnos ubicar temas,
problemas particulares y detalles y evitar de esta menera la fragmentacion.

Los métodos jugaban un papel central en Ia metodologia de la RDA, lo que
hacta que la investigacion académica y ¢l trabajo en el aula s¢ rea}'xmxjan en estre-
cha colaboracién, En Ia RFA, en cambio, la brecha entre la ciencia historica y la
practica escolar sigue siendo ancha, situacion que repercute también negativamen-
te en la formacion de los futuros maestros.

Precisamente por su orientacion claramente politica, ia ensefianza de la his-
toria germanc-oricntal aceptaba que las emociones, juegan un Qapel destacado enel
proceso de aprendizaje. La narracion historica tenia un lugar importante en la pla-

‘ nificacion de las clases, y habia manuales. pormenorizados para mtroducir a los

I maestros en ¢l arte de narrar, Esta manera de narrar tradicional que busca en pri-

mer lugér el impacto emocional y el aprendizaje por idcptiﬁcaﬁién, ha sido de§acrc-

i ‘ditada en Alemania Federal dando lugar 2 un -en ocasiones excesivo- trabajo con

: fuentes primarias; desde hace algin tiempo, sin embargo, s¢ c}isc:ute la estructura

intrinsecamente narrativa de la historia v por ende la necesidad de narrar para

: construir ¢l pasado. Al mismo tiempo se pmtmdg evitar un enfoque exc%usiva‘mente

1 racional que 1o toma en cuenta las experiencias de los alumnos, tendencia que

: . L . :
caracterizaba hasta hace poco la ensefianza de la historia occidental 9, ‘
Hasta ahora, las buenas intenciones de principios de los noventa de iniciar 16 Véase Rolf SCHORKEN, “Die neuen Geschichislebrpline in den finf neuen Bundestandern”. En: Geschichte
’ - Erziehung Politik, 10/92, pp.613-620, p.619s (Los nuevos planes de estudio in los nuevos estados federales)

un didlogo en ¢l cual ambas partes de Alemania contribuirian con Sus experiencias 17. Merefiero aqui a Peter FORSTER y Walter FRIEDRICH, “Jugendliche in den neven Bundestindern, Exgebnisse

respectivas, no han sido puestas en practica. Como md:lcug@i@dgzms nuevam;te ; jl;;;g zmplirgiszhen Eztt;ldie ;m? \Zand;l der Mei’nungen, Einstellungen und Werte V(;l)i Jugendlichen in s;;t;ag;;;

. : . . i identales. enas este ano. is 19947, En: Aus Politik und Zeitgeschichte. Beilage zur Wochenzeitung Das Parlament, Bl K

tomar los libros de texto: todavia so usan los tibros occidz P ’ de mayo de 1996, pp.18-29 (Jovenes en loi nuevos estados federales. Resultados de un estudio empirico acerca
' del cambio de opiniones, actitudes y valores de jovenes en Sajonia de 1990 a 1994). Si bien los dafos fueron
recogidos en Sajonia, la situacién en los otros estados federales en Alemania Oriental es similar. Interesante
para la formacién de una identidad es quizé gue el 90% de los estudiantes entrevistados en Sajonia s entienden
como cindadanos de su estado federal, un indicio de que la region puede tener un mayor poder identificatorio
que un ente mas absiracto, T o

Interesante resulia en este contexto también un analisis de los nuevos planes
de estudio para 1991/92 en Alemania del Este. Por primera vez hubo una participa-
cion amplia de maestros y maestras en su elaboracion. En algunos casos se contd
con Ia colaboracién de autores occidentales. Extraiia 1a observacion de que sola-
mente Sajonia y Brandenburgo mencionan en sus planes de estudio respectivos los
cambios en 1a concepcion de la ensefianza de la historia con respecto a la RDA. En
general, se trata a la Republica Democritica Alemana como se trataba al Tercer
Reich después de 1945, Todavia en los cincuenta, el nacionalsocialismo se presen-
taba en los planes de estudio germano-occidentales tan disimuladamente como si
fuera cualquier otra época historica. No fue sino ¢l conflicto generacional del 68 ¢l
que impuso practicamente la confrontacion con el pasado. Ahora parece que la
RDA no es digna de reflexion. Como si se pudiese simplemente sustituir por mode-
los occidentales. Da la impresion de que el marxismo-leninismo hubiese sido un
fendmeno efimero y no uno de los modelos de explicacion histérica de mas impacto
en nuestro siglo. Ninguna ensefianza histérica verdaderamente pluralista y
multiperspectiva puede dejar de ocuparse de este modelo®® . Ademas; en la memo-
ria historica colectiva e individual, la RDA sigue viva, al menos si se puede creer
los resultados de las investigaciones empiricas. Una encuesta entre jovenes sajones
muestra por ejemplo que si bien una mayoria de ellos se sienten como ciudadanos
de la Repiblica Federal, sus vinculos emocionales con la ¢x-RDA persisten @7,

* La historia de la ensefianza de la historia es -como toda la historia de la
Alemania unida- también la historia de un desencanto, de la falia de aprovecha-
miento de posibilidades que se presenta solamente una vez en circunstancias hist6-
ricas éspecificas e irrepetibles. Lo que queda, es el reconocimiento de que 1o se
puede simplemente pasar a otro punto del orden del dia. Por lo proxio, sigue enton-

iS, MOTTER, op.cit, p.110s; lamayoria de los especialistas oritica desde hace tiempo §obre todo los libros de fexto
" como demasiado dificiles para la gran mayotia de los alumaos, fanto on su lenguaje como en sus gmmdos, y
por ende contraproducentcs, La dltiina genetacion de libros de texto intenta tomar en cuenta etas criticas.
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este dilema se propone una identidad pluralista en la cual el elemento universal
podria ser el dnsc}urso del ciudadano europeo y el particularista el discurso regio-
nalo? . E} denominador comin de las diversas posturas parece ser entonces la aper-
tura hacia Europa.

Dcsde‘ el punto de vista de algunos autores, el camino para evitar la tenden-
_ cia hacia la introspeccion y con ella el resurgimiento de tendencias nacionalistas
peligrosas, seria la ensefianza de Ia historia &n la Alemania unida como «a historia
de Ia especie hma ¢n su interdependencia con ¢l medio ambiente»®® . La idea
parece muy atractiva, ya que por principio parte de la multiperspectividad v de
identidades pompi@jas. Para su realizacion, sin embargo, se necesitaria algo como
una revolucion en las politicas y las administraciones educativas alemanas -y jdes-
de luego, en las cabezas!

ces la discusién®® . Algunos acuerdos se perfilan, en otros puntos ain existen con-
troversias. , :

Acuerdo hay en el reconocimiento del papel politico de la ensefianza de Ia
historia v, simultaneamente, en el rechazo a una ensefianza historica al servicio de
una sola posicién politica. La perspectiva ha de ser mitltiple, aunque no siempre se
sepa como evitar la arbitrariedad. Los contenidos historicos -cuya seleccion es
practicamente infinita y por ende siempre arbitraria- pierden significacion ante la
necesidad de fomentar el pensamiento historico y con ello la conciencia historica
como elemento findamental de identidad. Esta conciencia debe ubicarse en lo na-
cional, lo europeo y lo global, formando una identidad compleja v balanceada que
incluya dimensioncs locales y regionales, nacionales, europeos y globales en su
interdependencia® . Una identidad abierta e incluyente -y no excluyente- puede
superar ¢l dilema de que cualquier identidad significa delimitacion de «otros». En
general, la ensefianza de la historia debe ofrecer un espacio para aprender empatia
y comprensién por los otros, capacidades indispensables en nuestra época de
globalizacion. : :

" “Sobre ¢l peso de lo nacional dentro de esta identidad compleja deseada no
hay acuerdo. Para unos, la ensefianza de la historia nacional puede ser el remnedio,
precisamente ante el resurgimicnito de nacionalismos peligrosos. Los partidarios de
esta opinion alegan que la nacion y el estado existen como realidad positiva y que
una Europa de las regiones no seria suficiente para la mayoria de los europeos,
pero que estas entidades tienen que trascenderse en la busqueda de soluciones para
los problemas universales. En otras palabras: hacia el interior de la nacion alemana
stiene que superar la separacion de cuarenta afios; respecto al Ambito transnacional
en cambio, la responsabilidad de la nacion apunta hacia ¢l proceso de-integracion
guropeo ¥ st contribucion a un orden de paz universal®®

Para los representantes del punto de vista opuesto, la cuestion nacional que
resurge actualmente en Alemania obstaculiza la mirada hacia Europa, mientras
que en los paises vecinos se debilita la forma nacional ante el reclamo del derecho
a la especificidad. La busqueda de una identidad colectiva alemana, en cambio, se
cerifra una vez mas en el éstado nacional. Este regreso hacia opciones decimononicas
no pérmiite encontrar una solucion para el binomio entre identidad y multiculturalidad
o, ¢n otras palabras, entre particularismo y universalismo. Como posible salida de

18. Lo que por lo general no se toca en fa discusién sobre el papel y los objetivos de la ensefianza de la historia essu
aleance social real, por ejemplo en competencia con los medios de comunicacién masivos. La.discusion ademas
resitltadificil por laescasez de estudios empiricos. Los pocos resultados que hay son més bien motivo de desilu-
sién.para los creadores de planes de estudio y libros detexto: la mayor parte de lo que ellos consideran digno de
transmitirse a los jévenes no queda enlas cabezas. Véase Bodo VON BORRIES, “Kindlich-jugendliche
Geschichtsverarbeiting in West- und Ostdeutschland 1990”; Pfuffenweiler 1992 (La asimilacién de 1 historia
por nifios y jévenes en el oeste y ¢l este de Alemania) o

19. Bernd MUTTER, “Nation-Europa-Welt: Konsenslinien, Kontroversen und Dilemmata bei der Erarbeitung von

Identitat im vereinten Deutschland”, En: Uwe UFFELMANN, Hi istorisches Lernen, pp.302-316, p.306 (Li-

neas de conserso, controversias y dilemas en la formacién de identidad en la Alemania unificada)

Por ejemplo Karl-Ernst JEISMANN, “Die Geschichte der DDR in der politischen Bildung: Ein Entwurf”. En:

WEIDENFELD, op.cit., pp.277-294, p.288 (La historia de 1a RDA en la educacién politica)

21. Klavs EDER, “Identitst und multikulturelle Gesellschafl: Ein never deutscher Sonderweg in der Modernisierung
Eurt?pas?” En WEIDENFELD, op.cit,, pp.381-391, p.390 (ldentidad y sociedad multicultural: jun suevo
camino especial slemén en la modernizacion de Evropa?). :

22. Bodo VON BORRIES, “Geschichisunterrich: Weatimpont oder Neususatz?” En: Dialoge 1/90, pp.50-52, p.52

2
(La ensefianza de la historia: Jimportacién occidends! o enfoque nuevo?)

<=
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LOS RECTORADOS Y LAS CATEDRAS DE LOS COLEGIOS
NACIONALES COMO ESPACIO DE LUCHA FACCIOSA.,
EL CASO DE LAS PROVINCIAS ARGENTINAS EN EL SIGLO XIX *

Eduardo R. Saguier* *

Entre las preocupaciones tedricas de los cientificos sociales del mundo siem-
pre figuré con preeminencia la vinculacion entre la intelectualidad y las estructuras
politicas y sociales. Para la tesis liberal, personificada en el siglo XVIII en Jeremy
Bentham y Nicole Condorcet, la educacion tuvo el mérito de divulgar el conoci-
miento, el cual permitio combatir el dogmatismo y la intolerancia y lograr el
consiguiente transito de plebe a pueblo® . Para esta tesis, la educacion no tenia por
objeto transformar la estructura social sine mas bien reproducirla® . En esta tarea,
la educacion media tenia por destinataria a la élite dirigente, y la educacion prima-
ria a las clases populares® . Mas tarde, para el Romanticismo, y en especial para
los Socialistas utépicos, la educacion tuvo por meta transformar el mundo® ; pero
para el Marxismo, las estructuras educativas (colegios, universidades, etc.) fueron
meros instrumentos de las clases dominantes. Sin embargo, al contribuir la educa-
cion a la creacion de un consenso susceptible de afianzar la estabilidad politica
desafié a la institucién tradicionalmente responsable de ejercer dicha tarea (Ia Igle-
$12)®. En la primer.post-guerra, en un intento por refutar al Marxismo, Weber

——

*- Presentado al Congreso Internacional de Educacion. Educacion, crisis y utopias, patrocinado por el Departa-
mento de Ciencias de fa Educacién y el Instituto de Investigaciones en Ciencias de ta Educacién de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires y celebrado los dias 24, 25 y 26 de julio de 1996 en la
Facultad de Derecho de la UBA.

** Universidad de Buenos Aires / CONICET. Argentina.

1 DOOLEY, 1990, 462; y PACHECO, 1994, p. 38.

2 SERRANO, 1990, p. 247. , ‘

3 Ibidem. Fsta misma tesis es manifestada en GONZALEZ; 1900, p. 132,y reproducida en Roldan, 1993, p. 98.
4

5

Debo esta reflexion a la advertencia que me formulara la Prof, Berta Braslavsky.
DOOLEY, 1990, p. 469. '

137




Anuario de Historia de la Educacicn

Sociedad Argentina de Historla de la Educacion

S

contrario, cuanto mas heterogénea mas probable su fracaso®™ . La aparicion de la ;
rep\iblica moderna hizo necesario contemplar entonces la influencia de la educa-
cion en el periodismo politico y a partir de este ultimo, su influencia en las luchas
judiciales y parlamentarias, asi como la independencia de ambos del poder ejecuti-
vo del Estado®™ . Asimismo, el analisis de la Repiablica modemna hizo necesario-
implementar la nocidn de la creciente gestacion de la esfera piiblica, como desglosada
de lo puramente privado, comprendiendo en la misma las incompatibilidades do-~
centes. ' - e
En la diferenciacion de funciones del estado moderno, analizamos en este
trabajo la funcion educativa, en especial la correspondiente a Ia llamada educacion
 media. En ella nos detenemos en el rol de las catedras y los rectorados de los
Colegios Nacionales, en su instrumentacion para el favoritismo y la discriminacion
politica; en la extorsién a la que estaban sujetos aquellos docentes que detentaban
1a educacion- son meras instancias, cambiables y transitorias, de redes de relacio- otros cargos en el aparato del estado; en su uﬁgizacién como bpt‘in de guerra al
nes mas extensas y fundamentales® . En ese sentido, en este trabajo, continuacion servicio de los gobiernos de turno; y en sus relaciones con la justicia y el periodis-
de otros trabajos del autor acerca de Ia esfera publica en el siglo XIX® me atreve- ~ mo.
ria a postular la tesis de que los permanentes realincamientos emtes; ocurrian
debido a una tension fundamental entre los avanzadc s sistemas politicos y los atra-
sados sistemas pedagogicos, que por motivos locales {iradiciones historicas autori-
tarias, faciales y religiosas) se resistian al cambio y a la adaptacion.
" En la Argentina, autores como Caballero (1910), Sagama (1943?, Lgngilloto
(1973) y Argacha (1979) encararon el estudio de la educacion con el criterio liberal
“clasico. Autores como Spalding (1972), Tedesco (1982) y Hodge (1987) volcaron ‘
* sus preocupaciones sobre aspectos mas generales del proceso ed!:wativo. an este
estudio no nos propusimos un anélisis empirico de contenido tematico, cuantitalivo
o cualitativo, de los textos educativos, tal como lo hicieran Quattrochi (1987, 199’2)
y ‘Svampa (1994), sino un andlisis de las reacciones que diferentes politicos tuvie-
“ron del comportamiento de las autoridades docentes (rectores) y los profesores en
“particular®® .
7 (abe entonces preguntarse si la innovacion de los Colegios MNacionales fue
‘asimilada positivamente por el resto del aparato del estado, operaido ﬁmciqmlme'nte
" en la consecucién del consenso entre las élites o si, por =! contrario, ahplcnto el
- conflicto entre las mismas al ponerse al servicio de los intexzses y los r@gabﬁos‘{le un
* Antiguo Régimen, aiin inconcluso, y reproducir Jas miserias de lo que se dio en
' liamar un estado oligarquico. Este interrogante responde al principio de que cuanio
més homogénea es una élite, mas alta es la probabilidad de su éxito; v, por ¢l

sobrevaloré la capacidad de las instituciones educativas para cambm el satu quo,
proveyendo de cuadros para la constitucion del aparato burocratico, y srub‘@sﬁmé el
grado en que eran meros instrumentos para su reproduccion® . Y en la dltima post.
guerra, el Estructural-Funcionalismo, representado por Paul F. Lazgmf@d y Robert
K. Merton, sostuvo que la educacién, conjuntamenic con las demas instituciones de
la democracia liberal, proveia el necesario apoyo para el equilibrio del sistema®
Sin embargo, segin Barman y Barman (1976), en su estudio sobre ¢l Eras;il‘impe.,
rial, el desequilibrio de los sistemas politicos fueron alimcmadps por ¢l sistemy
educativo, mas precisamente, por el incremento en la produccion de graduadog
universitarios, que super6 el nimero de posiciones de clite disponibigse? ala par que
la perpetuidad en las posiciones de poder por parte del grupo (’immmme Gnginal
bloqueaba toda posibilidad de ascenso. Finalmente, para la teoria g@n{iz?ﬁ de siste-
mas, representada ultimamente por Morin (1992), las instituciones politicas -como

Para este estudio, hemos aplicado el analisis intersticial o residual® | del
que nos habla Carmagnani (1988), seleccionando numerosos textos de época halla-
dos en la correspondencia presidencial de Julio A. Roca, Miguel Judrez Celman y
Victorino de la Plaza, asi como en la del Gobernador de la Provincia de Buenos
Aires Dr. Dardo Rocha, depositados en el Archivo General de la Nacion (AGN), de
Buenos Aires. El Apéndice nos revela la informacion familiar y burocratica de
profesores y rectores con sus apellidos maternos asi como el de sus respectivas
esposas y los cargos politicos detentados.

 Lalenta gestacion de la esfera publica en el mundo moderno fue dando lugar
a la constitucién de lo que se ha dado en llamar la Repiblica de las letras. La
diferenciacion de funciones ocupaba un rol relevante en el esquema de racionalizacion
del estado moderno® . La aparicién de los Colegios Nacionales en la panoplia de
la repiiblica moderna hizo necesario contemplar entonces sus relaciones con la
burocracia eclesiastica y los otros fragmemﬁa de la burocracia civil; la influencia
de la docencia en el periodismo politico y a partir de este Gltimo, su influencia en la
lucha parlamentaria, ast como su independencia de los otros poderss del Estado.
En dicho esquema, las incompatibilidades académico-docentes entraron a ocupar

“ MURILO DE CARVALHO, 1982, p. 396.

ver Eduardo R. SAGUIER: “El Periodismo como instrumento de la competencia partidaria. El caso de las
provincias en la Argentina decimondnica”, ponencia presentads al Piimer Encuentro Asgentino-Chileno de
Estudios Histéricos, a celebrarse en Mendoza en la Facultad de Ciencias Politicas de 1a Universidad Nacional de
Cuyo, del 9 al 12 de Noviembre de 1995; v “La magistratura como herramients de contiends politica. La
Justicia Federal en el siglo XIX de In Arpenting”, ponencia preseriada en el Primer Congreso de Investigacion
“Bocial: Regitn y socisdad en Latinoamérica. Su problematica en ol norosste argentine, celebrado en Tucumdn
“entrz ¢l 6 y ¢l 8 de setiombre de 1995, ‘ ' B
‘Conisistente en Ja pluratided de niveles informativos susceptibles de ser extraidos de las fisentes al miasgert del fin
- wtiliterio que dio origen » cads documento. . o
ZIMMERMANN, 1994,p.5.

MAYER, 1981, p. 270.

DOOLEY, 1990, p. 462. v

DOCLEY, 1990, p. 479, y MORIN, 1992, IV, pp. 64-70.

ver SAGUIER, 19955, 19955, 19962 y 19965 N
0  Para el czeo de ln educscién expofiols, ver DELGADO CRIADO (1993); para ol de la norteamencans, ver
VINOVSKIS (1987) y FASS (1992); para ol de Ia francess, ver MAYEUR (1984); para e de la P% \;
FELL (1987); y pars ¢f de Ia Chiloss, ver SERRANO (1990), CAVIERES F. (1989-90); YEAGER (1
MURNOZ GOMA (1993) y CRUZ (1595-96).
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un lugar crucial®® . El que los Rectores o Presidentes de Universidades, ocuparey
cargos politicos como €l de Senador o Diputado, fue puesto en tela de juicio en
1883 con respecto al Dr. Nicolas Avellanada®® ; y en 1886 con referencia ai Dy,
Amancio Alcorta® . Recién a partir de la Reforma Universitaria de 1918 las in-
compatibilidades académico-docentes entraron a provocar escandalo® . En 1924
el Diputado Nacional Enrique Dickmann cuestion6 duramente la incompatibilidad
en que habia incurrido en el pasado el Senador Nacional Joaquin V. Gonzalez®?;
en la que incurria en cse momento el Dr. José Arce®”. ‘ :

anualmente por decreto, con lo cual se los exponia a una suerte de extorsion® . Log

| eR————

profesores que paralelamente detentaban un cargo publico (ya sea en un Colegio
Nacional. en el Banco, ¢n la Justicia, o en el Correo), eran los mas expuestos a la
¢xtor§iér§ practica;ia por los poderes piblicos®? . Y los que paraleiaménte gjercian
¢l periodismo politico eran también los mas expuestos al chantaje practicado por el
poder. Esto hizo que el Ministro de Instruccion Pablica diera a luz en Enero del 80
- aligual que lo hiciera la Inspeccion Genera) de Armas en el Ejéreito - una Circu-
lar “..prohibiendo a los empleados de los Colegios Nacionales tomar parte en la
- politica local”® | Asimismo, en los planes del Gobierno estaba présente una ley
dictada en 1880 que prohibia la acumulacién de empleos nacionales y la retencidén
de catedras sin servirlas por parte de los Legisladores nacionales. Desde Cordoba

a proposito de la retencion de catedras, el Gobernador Antonio del Viso le cscribiai
a J. Roca informandole que “...hablé con el Dr. Avellaneda [para] que se tome

La plana mayor del cuerpo docente de los Colegios Nacionales era renovada

15 En oportunidad de debatirse la incompatibilidad de la Diputacién del Dr. José Arce con ¢l Rectorado de Iy

16

17

18

19

1886 4 1906, ha sido oligarquica, cerrada; un régimen que muchos jévenes no conciben ahora. No existia

- nadie planteé Ja incompatibilidad del cargo que asumia. Recién quince afios después, quien aludid a:dicha

20

2

St

LINARES QUINTANA, 1942, I1, p. 364.

-ver el debate acerca de la Reforma Universitaria de Cordoba, en Diario de Sesiones de 1a Cdmara de Diputados

una resolucion al respecto. Es esto necesario y moralizador”®®._ Cinco afios mas
tarde, en 1883, el nuevo Estatuto Universitario prohibia, en su articulo 31, la acu-
mulacién de mas de un ramo de ensefianza en un solo profesor® . En Salt,a el ex-
Juez de Primera Instancia Dr. José Benjamin Davalos detentaba tres céted;as las
de Filosofia, Literatura ¢ Historia y padecia por ello, en opinion del Dr. Abrailém
Echazy, de una “incompatibilidad segura™@® . Para dichas catedras se postulaba el
Dr. Echazu, aduciendo en su respaldo de una preparacion especial, pues

Universidad de Buehos Aires, el Dr. Enrique DICKMANN expresaba “...que la organizacion universitaria de

ningéin principio democrético en la vida universitaria. Los grupos directivos de aquel éntonces se Hlamabag
académicos, eran vitalicios y se elegian entre ellos mismos. Por renuncia o por muerte de un académico, log
acadérmicos restantes lo reemplazaban. Era una especie de conclave de cardenales, Pudo enun comienzo respon. -
der a un estado de cultura incipiente, aun estado de desconfianza en la capacidad colectiva de la vida universi-
taria; pero con ¢l andar del tiempo, aquellos grupos cerrados, oligirquicos, se han convertido en camarillas y
hubo necesidad de una verdadera revolucion universitaria para acabar con aquel régimen” (Exposicién del
Diputado Nacional Evrique DICKMANN, Diario de Sesiones de fa Camara de Diputados, 11-IX-1924, Re:
unién n.35, 1.V, p.386).
Natanicl MORCILLO a J. Roca, Cérdoba, 2-V1-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.31); y Diputado Na- -

cional Enrique DICKMANN, Diario de Sesiones de la Camara de Diputados, 1924, .V, pp. 382-404; citado en «...en un pais en el que no hay teatros ni centro alguno de diversion
, ; v sion,

las largas horas de las noches las acorto con lecturas de libros so-

bre ciencias sociales, que son las que armonizan con nuestra carre-
ra’@n S

Se opusieron a su licencia los Diputados Nacionales Lainez y Mansilla (Diario de Sesiones, Congreso Nacionai,
Camara de Diputados, Reunion n.14, del 25-V1-1924, p.739; citado en LINARES QUINTANA, 1942, 11
378). Diez afios més tarde, Alcorta es mencionado por Felipe Yofre como que “...quedaba gozando de los dos
ministerios del Interior y de Guerra, sin haber ‘cortedad, como en otro tiempo solia disfrutar del rectorado def
Colegio, de la catedra, del directorio del Banco Nacional o de la diputacion al Congreso” (Felipe YOFRE 2 J.
Roca, Berlin, 22-1X-1897, AGN, Doc. Donada, 8ala VII, Arch. Roca, Leg.76). Respecto a las practicas econd-

micas y privadas de Alcorta, ver SALCEDO, 1995. Finalmente, debe aclararse que ¢l art: 64 de la Constitucién Nacional permi-

te a los empleados de escala o escalafon, como el caso de los profesores, ser elegi-

de la Nacion, 1919, I, pp. 535-557. ;
dos Diputados.

Cuiando el Senador Nacional Joaguin V. Gonzélez asumi6 en 1909 la Presidencia de Ja Universidad de La Plata
En la opcion entre una catedra universitaria y un puesto de Juez Federal o

Mipistrg, generalmente triunfaban los altimos. El Profesor de Derecho Civil de la
Universidad de Cordoba, Nataniel Morcillo, se ofrecia a Roca para cubrir la va-

incompatibilidad fue el Diputado Nacional Enrique Dickmann (Diario de Sesiones de la Camara de Diputados, .
11-1%-1924, Reunion n.33, 1.V, pp.399-400; citado en LINARES QUINTANA, 1942, 11, 382 y 386). Sobrela
gestion de Gonzdlez en la creacion de fa Universidad de La Plaia, ver ROLDAN, 1993, cap.IV. Al referirse al
Senador Gonzdlez, DICKMANN aclaraba que él respetaba y admiraba “...Ia. inteligencia superior del ex-Send:
dor y ex-Ministro Gonzédlez. Fue un hombre muy capaz. Pero como en miuchos casos de hombres piblices, si
nienfeno iba paralela con su desarrollo ético. En este aspecto no puede ser un ¢jemplo para la nueva democraci
argentina. Podria decir de Joaquin V. Gonzalez —guardando las distancias con el tiempo y el espacio— quese
parecia a Lord Bacon: gran desarrollo mental y escaso desarrollo ético” (Diario de Sesiones de la Cémara de
Diputados, 11-[X-1924, Reunién n.35, .V, p.399) :
Diputados Nacionales Enrigue DICKMANN y Juan A. GONZALEZ CALDERON, Diario de Sesiones dela
Cémara de Diputados, 11-1X-1924, Reunién n.35, 1.V, pp.400-404; citados en LINARES QUINTANA, 1942,
11, pp.382 y 386. DICKMANN, pretendia que un Rector “...sea inmaculado, sea un hombre equidistante de’
todos los grupos y de todos los partidos, no sea un hombre militante en ningfin bando politico y que no pueda ser
sospechado en ningdn momento de favorecer tal o cual interés de grupo, de partido o de secta” (Diario de
Sesiones de la Cémara dé Diputados, 25-1V-1924, Reunién n.14, L1, p.741).

La Pitria Argentina se preguritaba: ... Porqué todos los empleos son permanentes y el de los profesores de los
colegios nacionales se renuevi 4 cada afio? ;Porqué se tiene a los profesores con el Jesiis en la boca al principio
de cada afio? La razén es muy simple. Hubo un tiempo en que el Ministro de Instruccion Pblica organizé todo
¢l personal dé profesores como elemento electoral. Entonces se estableci6 que los nombramientos se renovarian
anualmente, con ¢l objeto de hacer saltar a los que no Henasen su misién. Después, los demds ministros han
seguido maguinalmente esta costumbre, sin esplicarse la razén de ella” (La Pattia Argentina, Lunes 19-11-1883,
n.1510). S ;
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22 Rivarola.( 1908) revelaba que “...s¢ ha denunciado como una de las causas en el fracaso-de la instruccién
secundaria fa necesidad de ceder a las exigencias de las politicas locales, en que se han visto los Ministros de
Instruccién Phiblica, que han tenido compromisos o tendencias partidistas” (RIVAROLA, 1908, p. 374).

23 José POSSE a J. A. Roca, Tucuman, 18-1-1880, AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.9.

24 Antonio DEL VISO a J. Roca, Cérdoba, 29-V-1878, AGN, $ala VII, Arch. Roca, Leg. 5. .

5 Nataniel MORCILLO a J. Roca, Cérdoba, 14-111-1883 (AGN, Sala VII, Arch, Roca, Leg.30). En la Facultad
de I?ercchu de la Universidad de Cordoba se ballaban acumulados en ¢l Dr. Vieira los ramos de Derecho Inter-
nacm'nal y Derecho Constitucional; en el Dr. Telasco Castellanos los de Derecho Natural y Derecho Pablico
Eclesidstico; en el Dr. Soria los de Derecho Administrativo y Estadistica; y en el Dr. Nicéforo Castellarnios los de
Deregho Penal y Derecho Comercial (Nataniel MORCILLO a J. Roca, Cordoba, 14-111-1883, AGN, Sala VII

. Arch. Roca, Leg.30). ’
- 26 “...Quinet, Voltaire, Flamarion, Laboulaye y Chateaubriand o Lamartine ocupan mis horas sustraidas a la
politica 0 ala profesion” (Abrahsm BCHAZU a Victorino de la Plaza, Salta, 12-111-1880, AGN, Sala VIL, Acch.
V. dela Plaza, 5-1-2). ' '

27 Abrahim ECHAZU a Victorino de la Plaza, Salta, 12-111-1880 (AGN, Sala V11, Arch. V. de la Plaza, 5;1~2).
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" 39 Francitco J. ORTIZ a Victorino de In Plazs, Saita, 11-V1-1878 (AGN, Archive Victorino de la Flaze, Correspon-
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B : y o . y o # 28 ’ . . -‘ . ;
cante que prometia el enjuiciamiento del Dr. Jeronimo Clara®, «...no se ha atendido el juicio de Rectores y Directores en la desig-

nacién del profesorado, sino-a las influencias nocivas [politicas],
gite han menoscabado el bien nombre de esas instituciones 9.

*

«...pues en ese puesto me creo tan competente o mds que el Dr. Garcia,
y dejaria para otro la cdtedra de Derecho Civil que se me ha confia-
doy @

Quince afios mas tarde, en 1879, el Dr. Segundo Benavidez fue despojado de
su chtedra por el Ministro de Culto ¢ Instruccion Piblica Dr. Satumino Maria
Laspiur, en beneficio de Segundino Navarro, «Nacionalista v como hijo de
Laspiur»®® . A los tres afios, el Rector Saturnino Aréoz, enrolado en la oposicion a
1a politica de Agustin Gomez y Anacleto Gil, élimina del cuerpo docente del Cole-
gio a Juan Pablo Albarracin y Nataniel Morcillo®® . Con esta actitud, Ardoz se
tabia granjeado el desprecio y la mofa del resto del claustro®” . Para evitar esta
continua pé dida de autoridad del Rector, Igarzabal le recomendaba a Roca “...se-
parar inmediatamente a Tristdn Rios, creo que esto moralizard a los demds ¢ .
Y un afic después, el Senador Nacional Rafael Igarzabal le indicaba a Roca que
«,.pronto me permiliré indicarie personas gue con ventajas reemplazarion en el
Colegio Nacional a nuestros tres enemigos Cavalli, Chdvez y Zavalla”® . En
San Luis, los Profesores Felipe S. Velazquez y José Parellada, docentes del Colegio
Nacional “Juan Criséstomo Lafinur” y de la Escuela Normal de Maestras, fueron
separados de sus respectivas catedras debido a su militancia opositora®® . Desde
Mendoza, el Gobernador Rufino Ortega le informaba a Roca que el Dr. Lemos,
Profesor de Historia Natural, “...era enemigo declarado del Gobierno de la Na-

‘ Y el Dr. Martin G. Giiemes, por haber aceptado en 1881 el Ministerio de
Gobierno de Salta «...ha dejado la cétedra de Filosofia que desempefiaba en aguel
Colegio» @Y, ‘ ,

_ El grado de confusion de funciones y la endeblez de Ia libertad de catedra
vigentes en los Colegios Nacionales se manifestaba con mas rigor en 0casiones en
que la titularidad de la misma recaia en un politico o periodista opostior. El Minis-
tro de Instruccion Publica Dr. Osvaldo Magnasco recordaba en oportunidad del
debate suscitado en la Camara de Diputados con motivo de la Reforma de la ense-
fianza secundaria que Alberdi, parafraseando a Adam Smith, sostenia que la ins-
truccion «...ha sido un medio de reclutaje y de enrolamiento politico, una maqui-
na electoral”®® . Amén del Jefe de la Frontera, tanbién el Rectorado del Colegio,
los Senadores Nacionales, el Juzgado Federal, y la Aduana Nacional, eran para el
ex-Diputado Nacional Francisco J. Ortiz, lo que para Gramsci ia extensa red de
trincheras y casamatas de la sociedad civil,

«...otros tantos castillejos desde nos hacen fuego cuando se presenta
la ocasién, porque todos estos empleos les pertenecen hoy y es nece-
sario irlos desalojando poco a poco de estas posiciones que hon
atrapado durante el gobierno de Sarmiento y de las que se valen sin
miramienso alguno para sus fines politicos» ©» .

Diaz, quicoes tenian el peso de la administracion, direccidn y redaccion de La
Palabro®®. Las ideas del Dr. Lemos, contrarias al gobiemno

«...}as ha hecho conocer bien claramente en el Ferrocarril®® , dia-
rio que en sus columnas hace fiego a todo lo que hoy existe y que

d id 6 d icion”®9
En San Juan, para Caballero (1910}, seudonimo del periodista Pedro P. Cal- pruede coNSIGerarse organo ae oposicion

derén®® | desde 1864 reinaba el curanderismo pedagégico, pucs _ _ . .
‘ Y cinco afios después, el Gobernador Oseas Guifiazi le escribia al Presiden-

te Juarez Celman que «...hace varios dias que he escrito a Cdrcano y al Dr.
Villanueve indicandoles la necesidad de separar de sus puestos ¢ los profesores

28 mu conflicto con las awtoridades se habia agravado con molive del apoyo qué le brindara el Nuncio Agpostélico
T.atis Maters (Rato de Sambucetti, 1980, p. 430). ‘ -

29 N. MORCILLO 2 3. A. Roca, Cérdoba, 7-V1-1884, AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.38.

30 Francisco J. ORTIZ 2 J. Rocs, 13-VII-1881 (AGN, Sala VI, Arch. Rocs, Leg.17).

31 Dr. Osvalde MAGNASCO, Ministro de Justicia ¢ Instruccién Phiblics, Disrio de Sesiones de la Chmara de
Diputados de la Nacién, 22 de Septiembre de 1500, Reunién n.61, p.1367.

34 “Bl Desgicio educacional”, E Pais (San Juan), 1906, citado en Ceballero, 1910, p. 69.

33 Segundo BENAVIDEZ & J. Roca, San Juan, 18-11-1879, AGN, Sals VH, Arch. Roca, Leg.7.

16 Natanie! MORCILLO a J. Rocs, San Juan, 4-111-1882, AGN, Sala VII, Arch. Rocs, Leg.22.

37 integrado por Crisiébal Cavalli, Devid Chévez, José Maria Sarmiento, Manuel Quiréz, Tristhn Rios y Adém
Zavalla (Rafael IGARZABAL & J. Rocs, Sem Juan, 8-111-1883 (AGN, Sals VII, Arch. Roca, Leg.30).

38 Rafael IGARZABAL a J. Roce, San Juan, 8-111-1883 (AGN, Sals VI, Arch. Roca, Leg30).

19 Rafal IGARZABAL s J. Roca, San Jusn, 3-V-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Rooa, Leg31).

40 POLLARY, 1995, p. 162,

4] Rufino ORTEGA a 1. Rocs, Mendoza, 23-1-1885 (AGN. Arch. Roca, Leg43). La Palabra habia sido fundsda
o 1984 (GALVAN MORENO, 1944, p. 383). )

42 fandiado en 1880, propiedad del Dr. Moisés Lucero.

43 Rufino Octegn a J. Rocs, Mendoza, 23-1-1883 (AGN. Arch. Reca, Leg43)
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dencis y Documentos Pasiicninres, 187778, Sals VII, 4-7-14, #.613).

33 nacido en San Juan, colabeorador de La Voz de Cuyo en 1867, brgano del Club del Pueblo o més bisn del
" Gobusmsdor Valentin Vidsla: Rector del Colegic Nacionsl, fundador y direcior del peri6dico La Rioja Moderns;
director de H1 Heraldo (voosro d2 I candidstura oficialista del Gral, Earique Godoy); emigréa La Rioja luego

del ssesingio de Videls (CUTOLO, T, p. 51; y VIDELA, 1990, VI, p. 601). Bajo el scudénimo do Antén
Caballero, fu6 sutor de La redencién do un puchlo (Nurvacién histbrico-pintoresca de los siceaos politicos de la
proviocia desde 1906 haste 1907 (San Juan: Imp. Sarmierto, 1910).

42

cién y del de esta Provincia”, no asi los jovenes Tiburcio Benegas y Leopoldo -
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Aguirre y Villars ’®¥ | A Guifiazi le constaba que gstos profesores “...instigaron g
sus alumnos produciendo aquellos desordenes de silbidos, pedradas, etc. sucedldos
cuando llegd el Gobernador de Cérdoba [Marcos Juarezj '@,

En Cérdoba, el Rector del Colegio de Monserrat Dr. Filemoén Posse hostiga-
ba al Prof. R. P. Pascual Soprano, privandolo primero de¢ su clase-de griego“®
para finalmente echarlo del Colegio “..diciéndome que.si no saliese inmediata-
mente me haria echar a patadas por los sirvientes ”®? - Aparentemente esta acti-
tud le valié a Posse el traslado a la Camara de Apelaciones en lo Civil de la Capi-
tal® . En Salta, la séparacion del Colegio Nacional del ex-Diputado Nacional Sidney
Tamayo, de filiacion Irigoyenista, fue obra -segin el Ministro Eduardo Wilde y el
ex-Subsecretario de Marina y entonces Director General de Correos y Telégrafos
Olegario Ojeda- del entonces Senador Nacional Dr. Francisco 1. Ortiz, quien

«...pidié la némina de profesores del Colegio Nacional de Salta y
- borro a Tamayo, a pesar de que [Olegario] Ojeda le observo que era
. un buen profesor”®.

Y ¢l Dr. Eliseo Outes, prohombre también del partido Irigoyenista, y cufiado
de Tamayo, en oportunidad de las elecciones presidenciales de 1886, «...femia per-
der el Rectorado del Colegio Nacional ”®® . En Catamarca, en 1880, los Profeso-
res del Colegio Nacional conjuntamente con Lisandro Olmos y el Dr. Leiva, quie-
nes conspiraban contra las autoridades provinciales, salieron a recibir al Coronel
Hilario Lagos®? | y a un Sargento Mayor Torres, “...que viene en su compariia con
el apellido supuesto de Doll y también Sotomayor Inspector Nacional...alojdandolos
en casa del Profesor del Colegio Don Belisario Ahumada”®® | Y tres afios des-
pués, en 1883, la mayoria del cuerpo docente a juicio del Gobernador Joaquin
Acufla, pertenecia

«...a la oposicion que mi Gobierno sufre y que estan agrupados en
Club Politico llamado «Asociacion Catolicay, manejada desde Bue-
nos Aires por Achdval, Goyena, Estrada, etc. Estos mismos indivi-

44 Oseas GUINAZU a M. Judrez Celman, Mendoza, 29-1V-1890 (AGN, Sala VII, Arch. 1. Celman, Leg.29).

45 Oscas GUINAZU a M. Judrez Celman, Mendoza, 29-IV-1890 (AGN, Sala VII, Archi: J. Celman, Leg. 29)

46 P. SOPRANO a J, Roca, Cordoba, 26-1V-1881 (AGN, Sala VII, Arcg. Roca, Leg.15). - :

47 *..Toda la prensa antiroquista ha aplaudido al mazhorguero Posse, al famoso y piblico caudlllo det Llub delos
Laspmrlstas y Tejedoristas en Cordoba (pero hasta el triunfo de nuestras armast!!” (P. SOPRANO a J. Roca,
Cérdoba, 25-V-1881, AGN, Sala V11, Arch. Roca, Leg.16). :

48 POSSE, 1993, pp. 113.

49 Rafael RUIZ DE LOS LLANOS a J. A. Roca, Buenos Aires, 1-1I1-1885, Archivo Genera] de la Nacitn (AGN)
Sala VII, Arch. Roca, Leg.44.

50 Luciano GOROSTIAGA a D. Rocha, Salta, 9-V1-1885 (AGN, Sala VII, Arch Rocha, Leg.216).

51 Yerno del ex-Gobernador Francisco Alvarez.

52 Manuel . NAVARRO a Dardo Rocha, Catamarca, 30-111-1880 (AGN, Doc. Donada, Sala VI, Arch. Rocha,
Leg.226).
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duos son los que acompafiados del clero se preparan para luchar a
mi suegro [Gral. Octaviano Navarro] en las prdximas elecciones '

¥ dos afios después, el ex-Diputado Nacional Manuel V. Rodriguez conjun-
samente con el ex-Senador Nacional Gregorio "Moreno y el Dr. Adolfo Castellanos,
al no lograr un cambio en el personal docerte del Colegio Nacional, principiaron
¢...q hacer una atmosfera desagradable al Sr. [Gobernador José 8.] Daza presen-
wndolo como enemigo de la oposicion y principalmente del clere ™89
gn 1884, el Coronel Nicolds Barros aliado al ex~-Gobernador
Francisco Vicents Bustos «...han organizado un club bajo la base exclusiva del
Colegic Nacional y sostenido por el Subsecretario del Ministro de Justicia Don
Florem‘z’” arros, hijo de Barros "®9 | Este club, a juicio de Mardogueo Moling®®
‘...hace propaganda de una adhesion ciega a la politica del Presidente y combate
dummméc al Gobierno {de Jamin Ocampo], que lo apoya el pueblo en masa
Hamdndolo Rochista™® | Dos afios después, en 1886, con motivo del pedido de
destitucidn de cinco profesores del Colegio Nacional, en oportunidad de las elec-
ciones presidenciales, el Coronel Barros le informaba al nuevo Presidente Juarez
Celman que

«...es0§ profesores eran exclusivamente opositores a [Francisco Vi-
cente] Bustos y que al tachdrseles deslealmente de Rochistas, se pro-
curaba en el fondo, obtener del gobierno un acto de proteccién di-
recta en favor de Bustos, convirtiendo a los cesantes en verdaderos
enemigos de la causa de Vd &9

En Cérdoba, el periodista Ignacio Vélez®, como redactor de £l Eco de
Cérdoba, fue siempre respetuoso del Ministro de Instruccion Prblica, por temer
perder sus cétedras en el Colegio de Monserrat y en la Universidad de Cérdoba,
pero cuando dicho Ministro dejé su puesto, el £/ Eco de Cérdoba 056 decir, como
recuerda Onésimo Leguizamon, “... que el Ministro habia prostituido los Colegios
llevando a su seno ateos y masones "® Y en Santiago del Estero, el entonces

33 Joaguin ACUNA a 1. Roca, Catamarcs, 24-X11-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Rocs, Leg35).

54 Franciseo C. FIGUERD \,a J. Roca, Catamarca, 23-11-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.43).

55 Mardogqueo MOLINA a " otorino de la Plaza, La Rioja, 20-VII-1884 (AGN, Doc. Donads, Sala VI, Arch. V.
de la Plaza, Img.“ﬁl) .

3% Abuelo materns del historiador Alfredo Diaz de Molina,

57 Mardoqueo MOLINA a Victorino de Ja Plaza, La Rioja, 20-V11-1884 (AGN, Dec. Donade, Sala VIL Arch,
de la Plaza, Leg.391),

58 M. BARROS 2 Judrez Lelman, Buenos Aires, 22-11-1886, AGN, Sala V11, "m:h L Celman, Leg.20.

59 Fefiriéndose 4 su hermano Luis Vélez, Judrez Celman le contaba a Roca que “,.. El hijo ds un limosnero no
puede tener jamés condiciones de cardoter. 8e ha criado en el cervilismo del mandzge hincando la roditla
delants de todo el que podia darle un pan v pasands por todo género de humitlaciconses para sscalar auno todos
Tos pusstos prblicos remtadns™ (JUAREZ CELMAN, Cérdoba, 22-X1-1878, AGN, Doc. Donada, Sala VI,

- Auch, Roca, Leg.6). , N

50 Ondsime Leguizardn a Victor €, Lucero, Buenos Aires, $7-1X-1877, en LUCERD, 1931, p. 134,
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Senador Nacional Absalon Rojas le pedia al Presidente Roca en 1883 que “.no
comprometa las cdtedras que quedan vacantes en el Colegio Nacional de Santig.
go pues tengo muchos compromisos 6D nara mas tarde adjuntarle, en Enero de
1885, la lista de sus candidatos favoritos, previniéndole

«...que sélo pido la separacion de dos o tres profesoves que Son nues-
fros enemigos para sustituirlos por amigos que ros ayudan y es
necesario colocarlos en esos puestos”

* Un afio més tarde, y ya instalado el nuevo Presidente, el Ministro de Instruc-
cion Pablica, Eduardo Wilde, le informaba al Presidente Juarez Celran que

«...nuestro amigo [Absalén] Rojas quedard bien satisfecho pues asi
en el Colegio Nacional como en la Escuela Normal, todos los pues-
tos que habia disponibles han sido llenados con recomendados su-
yos exclusivamente”® .

En Jujuy, segin el ex-Senador Nacional Segundo Linares, ¢l Dr. Francisco
Costas habia establecido que los Rochistas no debian aparecer como Rochistas,

«...porque les quitarian los puestos que tenian en el Colegio Nacio-
nal, pero que en un momento dado se presentarian mds Catélicos
que el Papa ™9

Y cinco afios antes, en 1880, el Profesor del Colegio Nacional, Dr. Teodosio
Temistocles Carrizo®, sufrié a manos de los secuaces del Gobernador Placido

61 Absalén ROJAS a LR, Tucumdn, 13-X11-1883, AGN, Bals VII, Arch. Roca, Leg35.

€2 Absalén ROJAS a 1. A Roca, Santiago del Estero, 8-1-1885, AGN, Sala V1l Arch. Reca, Leg.43. Uno delos
profesores cuya separacion pedia Rojas era el Dr. Belisario Saravia “...que yo no sé por empefio de quien fué
nombrade ¢l afio pasado v ha seguido y sigue ain enernigo decidido de nuestro partido no solamenie en el orden
local sino también atacando la politica del Gobierne Nacional desde las columnas del periddico que dirige
Gorostiaga y Corvalan” (Absalon ROJAS a J. A. Roca, Santiago del Tstero, 8-1-1885, AGN, Bala VII, Arch.
Roca, Leg.43.).

63 Eduardo WILDE a Juirez Celman, Buenos Aires, 16-11-1886, AGN, Sala VII, Arch. J. Celman, Leg.24. Segin
Wilde, “en ¢l Colagio entra como ya lo he dicho el Sr. Silveti, y e 13 Escuela Normal, of Dr. Ramdn Pizarro y
el Dr. Remigio Carol. Rojas proponia también en su lista al Dr. Asngel Ferndndez, en reemplazo de D. Pablo C.
Vella, & quien indicaba para Vice-Rector del Colegio Nacional, pero como este tltimo no ha podido hacerse por
110 haberse ascendido a Rector al Vice-Rector actual, no ha sido posible acordar al 8z Feméndez fa clase solici-
tada” (Bdsardo WILDE a Jusrez Celman, Buenos Aires, 16-11-1886, AGN, Sala V1I, Arch. J. Celman, Leg.24).

64 8. LINARES a ID. Rocha, L Torre, 19-IX-1885 (AGN, Sala VII, Arch. Rocha, Leg.215).

65 Nacido en Chilecito, La Ricie, hijo de Tadeo Cagvize y de Micaela Carrizo, y probabjermente sobrino def Dipu-
tado Provincial por La Rioja Nieolds Carrizo. Don Nicolds Carrizo, fue asimismo Ministro de Gobierno de
Villafafie y de Rubén Ocampo; 7 Gobernador Delegado en 1868y 1877, Era sobrino del Gobernador Francisco
8. Gémez (CUTOLO, 11, p. 168). Fus designado Procurador Fiscal de Jujuy en Junio de 1905, y era casado con
Eloisa Rueda Castafieda, viuda del Cnel. Julio Iriarte, hija de Angel Rueda y de Genara Castafieda, poseedores
de una finca en San Pedrito, Jujuy. :
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4nchez de Bustamante el peor de los castigos pues se encontraba “...en cama con
diez 0 doce pupaladas, que representan la tirania oficial de Jujuy”’©® .

También la arbitrariedad se extendia a la Administracion de las Escuclas
Normales de Mujeres. Desde Milan, Luis del Carril denunciaba a Roca que ¢l Dr.
Wilde acababa de cometer en San Juan, «...el’acto mads injusto nada menos que
con la madre de Alejandro Carril mi primo [Maria Villarino de Carnl], que des-
empeiiaba el puesto de Rector de la Escuela Normal”®". Maria Villarino era
_ nieta ¢ hija de educacionistas, pues su Sra. Madre era “...la célebre y renombrada
WManuela Cabezén de Villarino, a quien le debe Chile la educacion de la mujer en
cosi yna generacion”® | Al lado de su madre, Dofia Maria Villarino

«...5¢ orio y aprendié a dirigir los colegios a la que con toda cruel-
dad acaba de destituir Wilde obedeciendo a una de esas intrigas
que en San Juan con tanta frecuencia y maldad se urden”®

A fines de ese mismo afio, el Senador Rafael Igarzabal dijo en San Juan
«...que vd a hacer hechar a las cinco maestras norteamericanas que estdn en la
Escuela Normal porque son irreligiosas, que mejores son las maestras del pais "% .
Y en Cordoba, la fundacién de la Escuela Nermal de Muijeres de Cordoba estuvo
estrechamente ligada con la persecucion clerical pues fue necesaria

«...una campaia en favor de las maestras norteamericanas y man-
dando nuestras hijas a la escuela, haciéndonos sordos hasta a los

groseros insultos que se nos dirigen en la calle, por catdlicos fer-
vientes "

Pero también los Colegios Nacionales servian de tribuna politica a la oposi-
cion, ya fuere local o nacional. En Tucuman, a pesar de la cordial armonia que
reinaba entre los Gobiernos Nacional y Provincial, el Gobernador Miguel M.
Nouguss le confiaba al Presidente Roca, en 1881, que el Colegio Nacional, dirigido
por el Rector José Posse, (a) «Pepe», era

«...el tinico asilo de una oposicion ciega, sostenida no en nombre de

6 Domingo T. PEREZ a J. Roca, Alisos, Jujuy, 16-X-1880 (AGN, Sala V11, Arch. Roca, Leg.12).

67 Luis CANE o CARRIL a J. Roca, Mildn, 19-1V-1883 (AGN, Sala VI, Arch. Roca, Leg.30).

68 Luis CANﬁ 0 CARRIL a J. Roca, Milan, 19-IV-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.30).

65 Lnis CANE o CARRIL 2 1. Roca, Milan, 19-IV-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.30).

70 Juan P, ALBARRACIN a 1. Roca, San Juan, 22-X11-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg35).

71 .o les abri mi cass; dindoles alojamiento completo por un precio insignificante, y hasta con perjuicio de mis
intereses pecuniarios, pero al verlas tan desamparadas, ¥ que en ninguna casa de huéspedes de esta ciudad serfan
adimitidas, no pensé sino en el acto humanitario que tenia ocasidn de ejercer, y consecuente con s sentimientos
Iohice” (Malvina OCAMPO DE NAVARRO a Juirez Celman, Cordoba, 17-VII-1884, AGN, Sala VI, Arch.
. Celman, Leg.15). ’
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principios sino solo de pasiones mezquinas, oposicidn gue no tiene

Pero dos afios més tarde, en 1881, Castro fue destituido por haber tomado
otro fin que combatir y tratar de destruir lo situacion actual " |

parte en «...Ja wltima crisis politica que afligi6 a la Republica, en la gue él y sus
profesores - lomaron parte activa contra los gobiernos nacionales ¥ provincia-
Jes """ . Tres afios después, en 1885, la mision presidida por el ex-Gobemador de
Salta Dr. Benjamin Zorrilla, al quitarle a Francisco Caracciolo Figueroa el predo-
minio politico de la provincia, “..hizo retirar, del Colegio Nacional a mis ami-
gos % Y veinte afios méas tarde, en 1905, se separaba nuevamente del Rectorado
del Colegio Nacional de Catamarca al Dr. Castro, RO ‘

En La Rioja, el Colegio Nacional habfa jugado, a juicio del Diputado Nacio.
nal rochista Guillermo San Roman, «...un rol muy importante en esta eleccion o3 -
Era plblico v notorio, “...que todo el personal docente o al menos sus dos terce.
ras partes, salio a campafia: al frente de gendarmes de policia unos pi’"Oﬁ?S(?res’ ¥
otros, al frente de soldados de linea”"® .Y en Catamarca, ¢l sntgnces ex-Diputa.
do Nacional Miguel M. Nougués le confiaba a Roca que los enemigos del Dr. Fidg]

Castro «...nombrando en su reemplazo a D, Adolfo Castellanos, cupado

del Senador Julio Herrera Gonzdlez, separdndose igualmente en
«...trabajan cuanto pueden por la separacién de ¢] [Castro] del Chumbicha ol Dr. Calavechia, Jefe de la Estacion Experimental "™
Rectorada del Colegio Nacional lo que no han podido conseguir del ‘

Presidente Avellaneda, que es amigo particular de éste ™

Pero en general en todas las provincias, y en especial en Salta como en
Santiago del Estero, los Colegios Nacionales se hallaban en un cstade de descom-
posicion, por la ineptitud e ignorancia de sus Rectores. En Salta, segin Francisco
J. Ortiz, ¢l Rector, que era el Dr. José Benjamin Davalos, «...es un hombre
valetudinario y paralitico, fisica y moralmente”® . Al organizar ¢l personal del
Colegio, Ortiz suponia que “...espurgardn un poco ese cuerpo docente, que en su
mayoria es incompetente”® Y en 1885, al quedar vacante la catedra de Fisica
que detentaba Benjamin A. Davalos, el periodista Mariano Gorostiaga® | Ie reco-
mendaba a Judrez Celman la persona de “...nuestro amigo el Dr. Jugn P Arias,

uno de sus mds decididos partidarios "™  Asimismo, le advertia que el entonices

Diputado Nacional, Dr. Sidney Tamayo, amigo personal del Ministro Wilde,

Durante su gestion como Rector, Castro separé a Profesores como el Dr.
Francisco Latzina, catedratico de matematicas supcriores y encargado de observa-
ciones meteoroldgicas en la Escuela de Minas,

«...distinguido Profesor hoy de la Academia de Ciencias de Cérdo-
ba, y ahora pocos dias el mds distinguido y antiguo Profesor el Dr.
Marcos A. Figueroa, para reemplazario por el crapuloso !!1Simon
Avellanedal!! Secretario del Interventor de La Rioja Dr. Quiroga ™% |

72 Miguel M. NOUGUES a 1. A. Roca, Tucumdn, 6-IX-1881, AGN, Sala VII, Arch. Roca, Le%_z,..l& Al Gobsn':a-
dor habia llegado el rumor de que Posse tenia el pensamiento “...de ponerles [avlos Drgs, Ezmdu_) y .?uan Terén] |
“las clases a horarios incdmodos de modo que otras atenciories de mds importancia quie tienen lss irpidan concu-

. 1rir a las clases” (Miguel M. NOUGUES a I A. Roca, Tucumén,' 15-1-1881, AGN, sala VII, .Arch. Rota,
Log.14). Bl hecho era que como en los Tribunales tos horan'og cambiaban segin las estaciones, el Juez y Profe-
sor Dr. Emidio Terdn pretendia “...que lo haga para su exclusivo provecho g,ﬂpcfrqué o pide alld y no acéd que{le S Vo ; ’ |
acomoden Jas horas?” (José POBSE a 1. A. Roca, Tucumdn, 5 ~III«1S§1, ‘A.(JI.V, S'ala VI, Arch. .Roca, Leg.13) En ROS&IiO, La Patria Argenﬁna advertia que al Rector de! @Olﬁgm Nasio-
Tal era la ofensiva ernprendida por Nougués contra Posse, que su sobrino Benjamin Posse le escribe a Eocapara nal o | Hl Rect ’
decirle “...que al pobre Tio Pepe lo estdn embromando de una manera muy fez. Todos esos‘nombranuenms que . ~ e . ,
gtan haciendo para ese Colegio Nacional son actos de franca hostilidad 2 s ?emona” (Berua,n%m POS?E al A
Roca, Cordoba, 8-111-1881, AGN, Bala V11, Arch, Roca, Leg. 15). Y en Abril de 1881 Nougx}es lepedia g Rcfa
que no aceptara la renuncia de Terén “..pare de ests modo hacer c‘omprender a Don José que no es d}lenn
absoluto del Colegio Nacional i que si prefends servirse de él para sattsfacg sus rencores el Gobierno Nacional
o estd dispuesto a consentir en que sacrifiquen a nuestros amigos™ (Miguel M. NOU(-EUE‘& a J. A Roca,
Tucuman, 7-1V-1881, AGN, Sala VII, Arch, Roca, Leg.13). Seis mses despuds, No?gues le informa c%ue sus
amigos “...con un pretesto o con otro han sido separados del Colegio ¥ los que TOC}%}VI& s¢ consgrvan alli como
Ardoz, [Agustin] Vega v otros, son constantemente hostilizados v estos que na:cesxt;an el sueldo que ganan vz
que la cooperacién que prestan & mi gobierno tiene que serles tal vez muy cara” (Miguel M. NOUGUESB a L.
Roca, Tucumén, 6-IX-1881, AGN, Sala VIL Arch. Roga, Leg. 18). . - )

73 Guillermo SAN ROMAN, I¥iario de Sesiones, Congreso Nacional, Cdrara de Diputados, 23-VI-1886, L p.
74 Zﬁiéiilemo SAN ROMAN, Diisrio de Sesiones, Congresc Nacional, Cémara de Diputados, 23-V1-1826. L p.
75 f\/?izuel M. NOUGUES a 1. Roos, Manantial, 25-XI-1879, AGN, Bala V1, Arc%h. Boea, Leg8.

76 Manuel J. NAVARRO a J. Roca, Catamarca, 2-111-1879 (AGN, Sala VII, Archivo Roea, Leg. 7).
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«..trabaja para reemplazar a Dévalos y dada la circunsiancia de
- ser Irigoyenista, su nombramiento vendria a demostrar que no obs-

tante ser Juarista el Dr. Wilde, nuestras recomendaciories no tienen
valor”®9 o ’

V. GARCIA AGUILERA a Juarez Celman, La Rioja, 9-1-1882 (AGN, Sala VII, Arch. J. Celman, Leg 10).
Francisco C. FIGUERQA 2 Juédrez Celman, Catamarca, 6-11-1885, AGN, Safa VII, Arch. J. Celman, Leg 17
Guillermo CORREA a J. R, Catamarca, 8-I[-1905, AGN, Sala V1L, Arch. Roca, Leg 103,

Francisco J. ORTIZ 2 . A. Roca, Salts, 29-X1-1 880, AGN, Sala VII, Asch. Roca, Log, 13. Ddvalos era nacids
en 1817, por lo que en 1880 contaba sélo con 63 afios, . o .

D. Ignacio Ortiz llena fas condiciones de ilustracion y competencia para e} cargo de Profesor de Historia Natu-
ral. Domingé Gllemes para Filosefia o historie. FI Dr. Tomds Maldonads para quiimics o fisica. D. Pablo
Abramora o Alzemora para lenguas vivas” {Francisco J. ORTIZ a 1. R., AGN, Sala VI, Arch. Rocs, Leg 14).
Dirsctor de El Pafs de Santisgo del Estero v del Diario Fopular de Salta, Inspector Genetal de Escuelas, Gerente
el Banco Hipotecario de Santiago del Esiero ¥ Presidente del Banco Provincis! (CUTOLO, 113, p. 410). Era
pritmo hermano del Diputado Nacional Manuel Gorostiaga, sobrino segunde del Gral. Roca y del Director de
La Prensa, José C. Paz, y marido de una prima hermana de Roca y de Paz, Hamada Plécida Figueron Paz.
Magiano GOROSTIAGA a Jufisez Celsnan, Salta, 18-1X-1885, AGN, Sala VI, Arch. J. Celrasn, No.0037216.
Mariano GOROSTIAGA a Juarez Colman, Salts, 18-IX-1885, AGN, Sals VII, Arch. J. Celiman, No.003216,

149




Sociedad Argentina de Historia. de fa Educacion . . ) .
: Anuario de Historla de la Educacicn

ben o - ; ¥ en opinién del P. Soprano ha hecho del Colegio de Santiago “..e/
castillo y guanda de su partido bajo el amparo de Uua,n Maria] Gutmr;ez v [Sa-
tumino} Laspiur7®¥

Finalmente, es preciso tener en cuenta para tener una 1d@a del alcance geo-
grafico y cuantitativo que la educacion media tenia en el contorno del pais, que
para 1864 sc habian fundado en el interior del,pais, un total de cinco Colegios (en
Mendoza, San Juan, Tucumén, Catamarca y Salta); y tres afios después, para 1871,
casi triplicé el mimero a trece Colegios y una matricula de 2.385 alumnos, el d,oble
de los registrados tres afios antes, en 186899 En cuanto al contenido de los Planes
de Estudio, éste fue siempre una manzana de discordia. El Plan General de Estu-
dios de 1863 fue modificado por el de 1870, y este {iltimo por el de 1873, consis-
tiendo fundamentalmenie las reformas en la distinta duracién de los planes de estu-
dios®® . Rerién una vez federalizada Buenos Aires, los contenidos de 1a educacion
fueron puestos en tela de juicio. Para el Juez Federal Pedro Olaechea y Alcorta,
llamaba mucho la atencion que el Ministro Eduardo Wilde, en su proyecto de Re-
forma del Plan de Estudios de los Colegios Nacionales, pensara “...suprimir la
Economta Politica 'y la Instruccion Civica”®® . En Santiago del Estero, el ex-
Rector Eusebio Garcia®”, elevé al Presidente en 1880 una nota denunciando ¢l
estado de atraso en que se encontraba el Colegio Nacional, “..en poder de un
Jesuita oscurantista, ignorante y farsante ”®® . El Canbnigo Pificiro habia practi-
cado, segun Garcia, un auto de fe de los libros de ciencia v filosofia moderna gue el
propio Garcia habia donado a la biblioteca del Colegio durante su anterior gestion
como Rector y Vice-Rector, en reemplazo de su suegro® . Finalmente, ¢l Plan de
Estudios fue dictado el 23 de Febrero de 188449 para ser nuevamente reformado

«...encargado por el gobierno del Gral. Roca de dirigir la educacion
de la juventud rosarina se le ha visto tirado en media calle en com-

pleto estado de ebriedad y embrutecimiento y sirviendo de befa a
una cantidad de changadores que estaban estacionados en una es-
quina proxima”® |

Fn San Luis, en 1881, para el periodista Joaquin Carlés, director y redactor
de £l Oasis, el Rector R. P. Mauboussm

«...me hace su perpetua guerra de chismes y malquerencias, explo-
tando la apariencia de su hdbito y mis rencillas periodisticas en pro
de su sostenimiento en el Colegio, cuyo profesorado en masa se ha
negado a defenderlo”™® .

E} R.P Mauboussin

«...puebla una quinta suya, y hace figurar awno de sus peones como
 ayudante de quimica, y ¢l mismo que se hizo clérigo con los bienes
de su querida en San Juan que era una viuda vieja y fea, convierse el
Colegio en un burdel, llena de chismes y enredos toda la ciudad, y
- dos dias antes de venirse a Buenos Aires es pillado con una peniten-
te de 50 afios, en casa ajena in fraganti delictu”®" .

Para sustituirlo, el candidato ha sido el actual Vice-Rector, el fraile Carre-
ras, (a) «Escapes», quien «...no tiene en el género clasificacion posible, porque es
un bulto, una bolsa de sebo”® _ Si bien Carreras es profesor de latin y griego,
“..del latin no consegui que alcanzase a conjugar; y del griego no pude hacerle
distinguir la omega”® . En Tucuman, en 1877, ¢l que luego fuera Diputado Na-
cional Benjamin Posse, a proposito de la actuacion docente del Fraile Dominico
Angel Maria Boisdron, plante6 la incompatibilidad de los sacerdotes para ensefiar
Filosofia o Historia en los Colegios Nacionales® Y tres afios después, en Santia-
go del Estero, a juicio del Diputado Nacional Pedro Vieyra® | hace tiempo “...s0-
portamos con pena y dolor al simple R.P. Pifiero, que ha formado el cuerpo do-
cente de este Colegio en su mayor parte de favoritos que ni a ensefiar g leer

Pedro VIEYRA a LR., Santiago del Estero, 14-X1-1880, AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.13.

P. SOPRAND a J. Rocs, Cordoba, 20-X-1880 (AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.12).

GIANELLO, 1964, pp. 123y 128,

GIANELLOD, 1964, p. 128. El Diputado Nacional fuan Balestra, recordaba en Septiembre de 1900, con refe-
rencia a las mﬁdiﬂmcioms en los programas, en los horarios, en los métodos yen la dmipiém de los Colegios
Nacionales qus ... la mitad de los estudios, el plan que seguiamos, que daba primacia » a3 matemétioas, fué
cambiado por un pla’m latinista; cuando Hegabamos al final de los estudios, este plan latizista fué nuevamente
cambiado por otro de indole moderna. {No existe una generacion argentina que haya escapado a estos bizarros
vaivenes educacionales! ;Cuil ha sido ol resuliado de tales anomalias? Que nuesires planes de estudios han
sido, en definitiva, un conjunto de paries heterogéneas aplicadas, sin embargo, 8 un elemerto tmico, como es
una generacién, que debia ser formada por ef firrago de propésitos discordantes, hizarraments entremezclados
por la accidn sucesiva de loz ministros empefiosos en hacer el ensayo de sus ideas cuando no en hacer prevalecer
vanidades peligrozas. Y por ese camine hemos llsgado s tal confusion en materia de programas, de planes, de
propbaitos, gue serfa hoy dificll marcar conaretaments la resultante de la tendencia educative argenting, enturbiada,
desarticulada, desharajustada por la movilidad y privads, en consecuencia, de la fimica eficacia posible de las
ideas cducacionsios que consists en su duracidn” (Juan BALESTRA, Diario de Sesiones de la Cémara de
Diputados de la Nacién, 26 de Septiemiwe de 1900, Reunidn .64, p.1452).

OLAECHEAY ALCGRTA 2 J. A, Roca, Santiago del Esterc, 29-1-1883, AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg 29,
Redactor de El Norte, periédice Taboadista que circulars en Santiago del Estero entre 1366 y 1874, impreso
por ln imprenta Oficial (GALVAN MORENO, 1944, p. 431). .

EUSEBIO GARCIA  J.R., 20-X11-1880, AGN, Sala VII, Arch. Rocs, Leg 13.

EUSEBIO GARCIA 2 LR, 20-X11-1880, AGN, Sala VII, Acch. Roes, Leg. 13,

160 GIANELLO, 1964, 1, 5.136.

835 La Patria Argentina, 3-1-1882, afio IV, n.1099.

$6 Joaquin CARLES a J. Roca, San Luis, 18-IV-1881 (AGN, Sala VII, Arch. Rocs, Leg.15).
27 Joaguin CARLES a J. Rocs, Buenos Aires, 11-1-1881 (AGN, Sala VI, Asch. Roca, Leg.14).
88 Joaquin CARLES a J. Roca, Hiuenos Aires, 11-1-1883 (AGN, Sala VII, Arch. Roca, Leg.14).
89 Joaquin CARLES a J. Roca, Buenos Aires, 11-1-1881 (AGN, Sala VII, Arch. Rocy, Leg 14).
90 La Razbn (Tucumidn), 13-IV y 22-[V-1877, repm(iumdes en L2 América del Sud (Buenos Aires), citados en

Posse, 1993, p. 140.
91 Hermano de Jeime Vieyra. Reda;cwr de El Vuiganzadur en 1876 (GALVAN MORENO, 1944, p. 432).3
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una vez producida la Revolucion del 904 | Es interesante observar que parg o
época, las bibliotecas registran la presencia de los libros de Roda (1874 v 1883
acerca de las virtudes de la oratoria.

3

r ~ Porltimo, poq?mos concluir que la conciliacion de la libertad de catedra y Apellido
}? _ los niveles de corrupcion en los ambientes educativos del interior argentino estabgy Matesno
lo suficientemente generalizados como para certificar que la prolongacion de Jag ,
Albarracin Toranzo

practicas del caudillismo y el militarismo, heredados de la anarquia y las guerrag

[ civiles, ain se hallaban presentes en la segunda mitad del siglo XIX. Albarracin Godoy Porven,

 Ktboz Feméndcz  Ormaechea
_ Moure Saravia

Anias

Fries Fenandez  Mollinedo -
Ormaechea

Garcia

101 GIANELLO, 1964, p. 138.
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_ Arias Comejo Murda Costas
Benavidez
. Calderén
Castellanos
Castro Escudero,
Molina Gallo
Avila Ardoz

Nombre Lagar
Estudio

Juan Pablo ’

Alejandro

Luis Felipe

Dr. Juan P.

Pedro Nolasco

Dr. ‘Segundo
Pedro P.

D. Adolfo

Dr. Fidel

Dr. José
Benjamin

Benjamin

Bemardo

Eusebio

Préspero
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Rectores y Profesores de Colegios Nacionales (1852-1916)

Periodo Apeliido
de Mandate Kaposs

Col, Nac. /8)

GP.1890-93
SP1694
§N.1896.93
DP.1887-90
Rector Col Nac/83

DP.1879-82 Reto Roca
DN.1882-86

JE/Tue. 1886

Prof./Col. Nac./

Tue

Col. Nac./Sha

JF/Salta 1882
Rector Col Nac/
Rosario,1 884

Col. Nac./§J

Rector Col. Nac./
LR

Rector/Cat /1905

GL1873/14

DN.1870.74

1884-88 Ruzo
Rector Col. Nag/

Cat/ 1879

Reetor/Salta/1 880

Isasmendi
JF/Balta. 1882 Tpifta
Prof. Col. MNac. 1873
PE1871-74
SN.1889.98

M/Corte/Salta
Prof. Col. Nac.1903
DP/Rosario de Zapata

- Lerma

Rector/S4E./1880

Prof. Col, Nac./
Tuc, 1862 Sal
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Apeliido

Paterno

Granillo

Apellido
Materne

Ibarguren Delgado  Diaz Niffo

Leguizamén

Lépez Diez

Luna

Morcillo

Padilla

Palacio

Pifteiro )

Posse Tejering

Posse

Llano

Lépez Comejo

Herrera

Puente Norry

Santilln

Insia,

Bores

Nombire Lugay

Estudio

Arsenio

Fedetico

Guillermo

Fernando

Carlos Casimiro

Nataniel

Angel Cruz

Benjamin

Candnige

José

Filemén

184

Periodo
de Mandato

DN.1864-66
JFILR.1868
Prof. Col. Nac.
Prof. Facult,
Jurispr. 1875

SN.1871-80
JF/Salte. 1874
Prof. Col.
MNag.1865-

Sp.1886

Rector Col. Nag./

Cat e

DN.1900-04 - ™
%

De

sp
M/Corte/Slta
Prof. Escuela
Normal

JE/LR.1869
D.C.C.186S
Prof. Col. Nac.

Col. Nac./8J

DN.1862-70
PF/Tuc.1869
Prof. Fac,

Jurispr 1875

DN.1896-04
JE/SdE.1910-17
Prof. Escuela
Normal

Min. de Ia Corte

Rector/SdE.

GD.1654/55/56/64
DM.1854.58
SN.1862-65
Rector Col. Nac/
Tue

Juez/Crdoba
DN.1884-88
SP1871-714  SA
Prof. Univ. Cordo-
ba, 1862

Decano Fac, Hume-
nidades

Rector Col.
Nac.1876- 81
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o

Apellido
Kaposa

apelido
Palerno

Colina Tamay0
Terhn
Uribury Vega
Ovalle y Aragn
7ambrano
Camelino Bedoya

Frias Gramajo

Visquez

Gonzhlez

Apellido
Materne

Silva Zavalete

Granillo,

Caro

Nombre

Sidney

Sixto

Lagar
Estudio

Dr. Agustin Justo

de la

David

185

Periodo
de Manduto

Col. Nac./8l{a/1885

DN.1872-76
Rector CN./Mue/
189704

- GL1856

Gl/Tuc.1857.
D/Cptl, 1846
SN.1854-68
JF/Tug.1863
Prof. Fae.

Jurispr. 1875

DN.1882-86
JF/Salta 1889
Vice-Rector Col.
Nac.

o

Apeliido
Kaposa

Silva
Zavaleta

1) Figueroa
Avila

2) Orthuela
Morodn
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INTERPRETACIONES SOBRE EL PROYECTO EDUCAT H‘W}
DEL PRIMER PERONISEMO,
De “agencis de adoctrinamients” a “instancia procesadora de demandas”,

J. Miguel Somoze Rodriguer®

El proyecto politico peronista ha sido definido, a través del tiempo vy de los
investigadores, de manera muy disimil, y se levan escritas sobre ello varios miles
de paginas. Fascismo, revolucion nacional y social, bonapartismo, movimiento ua-
cional policlasista, populismo, socialismo nacional o tirania personal son sélo al-
gunas de las categorias en las que ha sido ubicado por distintos autores. Las prime-
ra interpretaciones originadas en los sectores de oposicion llegaban a negar la exis-
tencia de un proyecto o de objetivos politicos perseguidos en forma sistematica por
Perdn. Sostenian que los Gnicos rasgos permanentes del régimen eran una desmedi-
da ambicién de poder, una mezcla de practicas politicas autoritarias y manipulativas,
y un ilimitado oportunismo. Estas posturas ya fueron criticadas por WALDMANN
(1981).

En ¢l extremo opuesto, es decir, que el peronismo no era sino la puesta en
marcha de un definido programa politico de reformas nacionalistas, estaban los
propios peronistas v, en primer lugar, Peron mismo. Recientemenite, (y dirigida a
tratar de explicar los evanescentes puntos comunes entre el peronismo de mediados
de siglo v el menemismo actual, es decir, el problema de la identidad del peronis-
mo) se ha difundido entre los investigadores la tesis de que ¢l peronismo no puede
zer identificado con vn programa politico determinado (en base, por cjemplo, a la
sjecucion de determinadas politicas pablicas) sino solo como una forma de practi-
car la politica. En otras palabras, dada la orientacion cambiante de los contenidos
politicos, de fas poliﬁcas publicas o de las alianzas de clases, la continuidad y la
identidad del peronismo (desde los afios cuarenta hasta los afios noventa) solo
podria encontrarse en un determinado conjunto de estrategias de poder mas o
menos independientes de contenidos programaticos concretos.

*  Universidad Nacional de Educacton a Distancia (Espafia) y Universidad Nacional de Lugén (Afgmtiné}

165




Socledad Argentina de Historia de Ia Educacion

e

“Esta postura es defendida, entre otros, por Juan Carlos TORRE (1994) (|
peronismo es una manera de hacer politica, que es caracteristicamente peronista”™),
Javier FRANZE (1995) (“el peronismo s¢ caracteriza como formacion politica por
concentrar su identidad en el modo de concebir y hacer Ia politica antes que en una
ideologia”), o BERNETTI y PUIGGROS . Estos dos ultimos autores afirman
que:

“[...] para entender al peronismo no sirve el estudio de sus conteni-
dos sino el de sus articulaciones discursivas |...} El peronismo es un
ejemplo claro de que el llamado ‘efecto retrocctivo de nominacion
es decir, el nombre, el significante, es ‘el soporte de identidad del
objeto’ |...] El peronismo denoming un tipo de relacion de poder
(sumariamente descripta como una orgavizacion de lo social a par-
tir de pactos corporativos, la verticalizacion de las relaciones poli-
ticas y la consideracion del sentido democrdtico en una perspectiva
sustancialmente plebiscitaria) y no los contenidos de esa relacidn, y
el lugar en cual se encuentran las masas populares en la Argenti-
na”. (BERNETTI'Y PUIGGROS, 1993: 94)

En este articulo, sin embargo, no centraremos la atencion principalmente
sobre los elementos que permitirian definir la identidad politica de un movimiento
politico a través de una temporalidad de media duracidn, sino que, mucho mas
modestamente y ubicandonos dentro de lo que constituye nuestro campo de inves-
tigacién -la historia de la educacion-, nos proponemos analizar las diferentes co-
srientes interpretativas que se manifiestan en dos importantes obras de historia
sobre educacion y peronismo. Nos referimos al primer volumen de los dos dedica-
dos al tema del peronismo, dentro de la coleccion Historia de la Educacion en
Argentina, dirigida por Adriana Puiggros, cuyos autores son Jorge Luis Bernetti y
la misma Adriana Puigerés, titulado Peronismo: Cultura politicay educacion (1945-
1955), por una parte, v al libro Mafiana es San Peron de Mariano Plotkin, por
otra"*)

Las dos obras que se analizaran aqui no son totalmente equiparables, en el
sentido de que persiguen propositos expresos distintos. E! libro de Plotkin constitu-
ye un estudio de los mecanismos de generacion de consenso politico y de movilizacion
masiva puestos en practica por el peronismo, en tanto que el de Bernetti-Puiggros
se inscribe en el campo de la historia de la educacion, pero ambos coinciden en ¢l
estudio de la relacion entre educacion y politica bajo el peronismo de aguellos afios.

1 PUIGGROS, Adrians (ic) Peronismo, cultura politicay educacion (1945-1955), Toro V de 1a Historia de
1a Educacion en Argentina. Buenos Aires, Ed. Galerns, 1993, El sopundo volumen dedic ado al
peronismo{coordinado por Bavira Carliy se titnla Discursas pedagogicos e imaginario social en ¢l peronis-
mo (1945-1955), Buenos Aires, £4. Galerna, 1995, Tomo VI de la Historia de s Educacion en Argentina.
PLOTKIN, Mariano Mahana es San Peron. Propaganda, rituales politicos y educacion en el régimen
peronisia {1946-1955), Buenos Alves, Ariel, 1994.
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,a escuela como “agencia de adoctrinamiento”,

Mariano Plotkin dedica la tercera parte de su libro a analizar la utilizacién

ue hizo el peronismo del sistema educativo pliblico. Las 1dcas principales que

esarrolla al respecto son las siguentes: .

1) El régimen peronista utiliz6 el sistemg educativo como un mecanisino de

socializacion politica de la juventud.

2) El régiroen peronista utilizé el sistema de educacmn pubh@a COMOo una
herramienta para la creacidn de una mistica p@mmsm.

3) Elrégimen peronista intentd reemplazar la visién de la sociedad vincula-
da con la tradicién Hiberal por otra basada en la doctrina peronista.

4) Fuare 1950 y 1955 el gobierno peronista hizo un esfuerzo explicito para
iransformar al sistema escolar en una herramienta pam el adoctrinamiernto
politico de la juventud.

Perdn transformd progresivamente el sistema educativo oficial en un engra-
naje de su poderosa maquinaria de propaganda. Las escuelas se convirtieron en
centros de adoctrinamiento. :

La primera impresién que producen estas proposiciones es su evidente proxi-
midad, y hasta literalidad, con el tipo de discurso politico sostenido ya en las déca-
das del ‘40 y del *50 por los opositores liberales al peronismo. Deberiamos decir
que, a nuestro juicio, el mérito del trabajo de Plotkin reside mas en la extension del
analisis de algunas de las politica piblicas implementadas por el peronismo y/o de
algunas instituciones creadas por él (por ejemplo, la Fundacion Eva Perdn) que en
la originalidad de sus conclusiones. Plotkin utiliza v se inscribe en un sistema con-
ceptual e interpretativo que, aungue por supuesto incorpora las categorias elabora-
das por ¢l mas actual pensamicnto sociolégico y politico, asume las formulaciones
mas tradicionales de las corrientes liberales v funcionalistas. Y, a nuestro juicio,
esta es la principal debilidad de su investigacion.

La extension del analisis a zonas hasta ahora poco frecuentadas por las -
vestigaciones sobre el peronismo (el universo simbélico, los rituales, la lucha por la
imposicién de los significados legitimos) resulta condicionada por 1 aparato con-
ceptual utilizado. De esta forma, no resulta sorprendente que después de una labo-
riosa tarca de andlisis, las conclusiones principales guarden estrecha correspon-
dencia con el regertorio de explicaciones, clasificaciones y calificaciones existentes
sobre el peronismo d: sde practicamente el momento mismo de su fundacion,

Uno de Ias primeras consecuencias de tal esquema conceptual, es establecer
una fuerte distincion entre &1 sistema educativo peronista y los sistemas educativos
que le precedicron. Y tal distincion es situada por el andlisis de Plotkin en la nais-
raleze del sistema v no solamente en los rasgos exteriores y coyunturales. En ofras
palabras, durante ¢l régimen peronista la funcién del sistema educativo (especial-
mente el nivel primario, que es el que analiza Plotkin) habria sufrido un cambio de
_ orientacion que afectd la naturaleza de sus funciones, y eso le permite establecer
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'ogtexto emocional, proximidad vital, predominio de lo sentimental por sobre lo
wtelectivo, socializacion por imitacién e identificacion, inmersién en un mundo de
Jlaciones primarias, legitimacion de los propios dispositivos de socializacion. En
ﬁas palabras, creemos que el peronismo se propuso dotar de una nueva identidad
Jos sujetos sociales, que reforzara y sostuvier?, una nueva estructura de relaciones
s podar . .

Rechazamos la idea de “escuela peronista como agencia de adoctrinamiento™
orque la descripcion parcial de la funcién provoca una limitacion para la explica-
cion de una red de hechos y procesos sociales en la que estaban implicados la
formacién do habitus y de identidades, es decir, de constitucion primaria de sujetos
ociales, lo cual es diferente a la descripeitn en términos de imposicion de roles. En
segundo lugar, “adoctrinamiento” implica una cierta relacion de exterioridad entre
{ sustanciz de adoctrinacién y el adoctrinado en lugar de una relacion constitutiva
entre ambos, que era el proposito peronista. En tercer lugar, establece una diferen-
¢ia, por anticipado, de naturaleza entre las acciones € 'instimciom;s educativas
peronistas y las acciones instituciones educativas de etapas previas de la historia
nacional, lo cual nos parece no sdlo algo que habria que demostrar sino que, aun
dentro de la concepeidn de “agencia de adoctrinamicnto” resultan evidentes los
procedimientos “adoctrinadores” aplicados en la época de Sarmiento, en Ia de Roca,
o en la llamada “Década Infame” de los afios treinta, por gjemplo.

Fin el modelo explicativo de Plotkin, la relacion entre dirigentes y dirigidos
resulia explicada en términos de pura “manipulacion™ Peron y los dirigentes pero-
nistas aparecen como grandes manipuladores del estado de conciencia de vastos
sectores de Ia sociedad v estos sectores como grandes manipulados, y practicamen-
+e como nada mas. Por supuesto que no pretendemos negar que tal relacién existia,
pero explicar los profundos cambios que sufri6 la sociedad argentina de los afios
“40'y *50 en ténminos de “manipulacién” basados en las habilidades discursivas, en
¢l montaje ritual v teatral, en el manejo propagandistico y partidario, resulta noto-
riamente insuficiente. ”

Y no se trata de que el estudio de los mecanismos de “manipulacion” consti-
tuya precisamente el objeto de estudio de Plotkin y de que, por lo tanto, él se limita
a estudiar un conjunto limitado de fenémenos, sino de que en el estudio de ese
liritade: conjunto de fendmenos, introduce esquemas de explicacion que reducen la
mmitiplicidad de relaciofies entre peronistas dirigentes y ciudadanos dirigidos a una
monocausalidad sociz! que se originaria en la voluntad del dirigente y concluiria

e las acciones de los dirigidos.
' No pretendemos negar la existencia de 1a manipulacion en las practicas po-
titicas habituales de Peron y de los dirigentes peronistas. Por el contrario, Creemos -
aue la politica es posible porque es posible cambiar el mundo “con palabras”, es
decir, porque es posible actuar sobre el mundo social a través de la produccion ¢
imposicién de nuevas representaciones que de ese mundo tienen los agentes socia-
les que lo viven, La accién politica pretende (entre otras cosas) hacer o deshacer
grupos (v las acciones colectivas que €s0s grupos puedan realizar) produciendo o

una diferencia fuerte entre el sistema educativo peronista y los anteriores. El gi
ma educativo publico durante el régimen peronista habria sufrido una distorsigy
que lo alejo del modelo instaurado en ¢l pais hasta ese momento (aparentemente o]
modelo sarmientino) y lo transformé en el modelo propio de regimenes totalitariog
La escuela publica perderia en ese periodo sus funciones legitimas y seria conver.
tida en una agencia de manipulacion y adoctrinamiento de la juventud.
Plotkin reconoce que antes del peronismo se-habian implementado ciertog
usos politicos de la educacion. Afirma que el sistema educativo habia sido un pode-
roso instrumento para el mantenimiento de lo que ¢l Hama “consense libera]”
(p.145) y que durante la década del ‘10 la escuela piblica fue utilizada para incul-
car sentimientos patriéticos entre los hijos de los inmigrantes a través del plan de
“educacion patritica” de Ramos Mejia. Este interés por la “educacion patrittica”
seria renovadp a principios de la década del ‘40, pero a raiz del descubrimiento que
algunas escuelas alemanas funcionaban como centro de reclutamiento nazi “el es-
fuerzo de las autoridades educativas se centrd en enfatizar a través de las escue-
las la importancia de la defensa de las instituciones democrdticas y de los princi-
pios de la soberania popular” (Op.cit., p.146).

Dejaremos de lado esta curiosa afirmacion de que un régimen elitista y anti-
democratico basado en ¢l fraude electoral sisteméatico centrara sus esfuerzos edu-
cativos en la defensa de la democracia v de la soberania popular. Pasa luego Plotkin
a describir el proceso de re-catolizacion de la educacion publica a partir del golpe
militar de 1943, para concluir con la gestién ministerial de Méndez San Martin en
que se verifica plenamente la conversion del sistema educativo piblico en agencia
de adoctrinamiento peronista.

Creemos que con esta idea de la “agencia de adoctrinamiento” Plotkin opone
erréneamente la educacion peronista a un supuesto “no-adoctrinamiento” del siste-
ma educativo piblico pre-peronista. A nuestro juicio esta conceptualizacion es
errénea no porgue no creamos gue en las escuelas peronistas no se adoctrinaba sino
que, por el contrario, creemos que adoctrinar fue una accién encomendada a la
escuela argentina desde el origen mismo del sistema educativo, por lo que el pero-
nismo no hizo mucho més gue no se hubiera hecho ya antes. Por otra parte, durantc
¢l peronistao se adoctrinaba en todos los dmbitos de la vida civil, y no solamente en
la escuela.

La idea de “agencia de adoctrinamiento” resulta limitada para tratar de dar
cuenta del proyecto politico-educativo del peronismo, que, sostenemos, procurd ir
mas alla de la implementacién de un conjunto de técnicas de “manipulacion dela
conciencia” : modificé en sentido favorable Ias condiciones de vida de vastos secto-
res sociales argentinos v, desde esas nuevas condiciones, se propuso refundar la
identidad social de esos sectores de poblacién, es decir, procurd una verdadera re-
socializacion (o re-cducacion, o conversion) con el objeto de transformar fos mo-
dos de percibir, de actuar v de sentir de los agentes sociales. .

Para ello apel6 a los recursos y tratd de crear las condiciones mas cescanas
a las existentes durante los procesos llamados de “socializacion primaria”: fuerte
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destruyendo las representaciones que corporeizan v dan identidad a estos £rupog
(BOURDIEU: 1985, 96).
Pero las relaciones entre-dirigentes y dirigidos son siempre mas complejag
que, y no pueden ser explicadas sélo como, “manipulacion”, ain cuando esa map;.
pulacion efectivamente exista. La constitucion de una relacion de liderazgo deber
ser vinculada a las relaciones generales de dominacién presentes en una determing-
da sociedad v tiempo histérico. Ef liderazgo, mas que como rasgo, “habilidad” o
cualidad poseida por un individuo {(como creia Weber) deber ser considerado comg
un proceso colectivo relacionado con el funcionamicuto del grupo. Al concebirse ¢
liderazgo, entonces, mas como relacion que como cualidad, se hace necesaria ung
explicacion del tipo de vinculos que se establecen entre lder y seguidores, de lag
motivaciones e intenciones de uno y otros, de los recursos y dispositivos que unos
y otros introducen en el juego y, por otra parte, del marco social, econdmico y
politico en el que tales vinculos se originan y desarrollan. ‘
El esquema explicativo de Plotkin se asemeja, como deciamos, a las prime-
ras interpretaciones que hacian de Per6n un personaje meramente ambicioso, auto-
ritario y oportunista (repetimos que no negamos que ¢sos rasgos estuvieran presen-
tes), por una parte, y por la otra, se asemeja también a explicacion que el mismo
Peron daba de su propio papel en relacion a la ciudadania argentina y a sus segui-
dores partidarios.

Aungue es obvio que habilidad y escriipulos influyen en el resultado, la po-
tica es bastante mas que esto. Creemos que un proceso de cambios complejos
como ¢l peronismo no puede ser condensado ni, mucho menos, ser utitizado como
modelo de una “teoria conspirativa de la historia”.

Las consecuencias de esta determinada interpretacion historica tiene mani-
festaciones concretas en los analisis que hace Plotkin de las politicas educativas
pcronistas. Por ejemplo, respecto de la pmmocf(’m de la educacion técnica duranie
los afios de administracion peronista, sostiene Plotkin:

“[...] la oposicion parlamentaria representada por diputados de la '
Unidy: Civica Radical estaba en lo cierto cunado hacia hincapié en
el ¢ rdcter reaccionario del sistema de educacion técnica propug-
nado por Perdn, ya que este dividia el sistema educativo siguiendo
claras lineas de clase. Si bien es cierto que Peron amplio el acceso a
la educacion superior [... [ también es cierto que en alguna medida
el logré lo que los gobiernos conservadores antes que él habian in-
tentado hacer sin éxito: crear un sistema de educacion técnica para
la clase obrera sin conexiones con el sistema educativo vegular”
(Op. Cit, p.155) :

Fsta cita nos sirve, por lo menos, para ilustrar dos cuestiones. La primera es
la corroboraci6n expresa v en palabras del propio autor, de la proximidad de sus
interpretaciones con las argumentaciones politicas esgrimidas por el bloque oposi-
tor durante las décadas del *40 y °50. '

La segunda cuestion es ¢l contemdo de esa interpretacion: el plan de educa-
cidn técnica peronista constituirta una medida reaccionaria y conservadora por-
que tendia a excluir a la clase obrera del sistema educativo regular. Personalmen-
te creemos que esta proposicion es equivocada. .

‘Como es sabido, el sistema educativo argentino hasta mediados de este siglo
se caracterizé por poseer una base muy amplia y un medio y una cirna sumamentes
estrechas® . La clase obrera tuvo, por lo tanto, acceso relativo af aivel primario
pero fue expresamente excluida de los niveles superiores. Precisamente, una de las
caracteristicas de la administracion perouista fue la incorporacién de los sectores
subalternos a la educacion secundaria v, en menor medida, a la universitaria.
Cuando un siste:na educativo esta dividido siguiendo claras lineas de clase,
suele utilizarse, para definirlo, el concepto de “segmentacién”. Un sistema educa-
tivo esta segmentado cuando st subdividido en escuelas y/o programas paralelos
que difieren tanto en sus planes de estudio como en los origenes sociales de sus
estudiantes (RINGER: 1992, 87; ver también: 1979). El concepto ha sido utilizado

«El pueblo no vale por su organizacion ni por el mimero de los hom-
bres que estdn organizados. Vale por los dirigentes que tiene a su
frente, porque la accidn jamds estd impulsada ni por la masa ni por
el pueblo, sino por los dirigentes que son los que conducen. La
masa va a donde la conducen sus dirigentes (...) De la calidad y de
las cualidades que poseen los conductores depende (...) la calidad y
las cualidades de la propia masa. »®

Pero ni la explicacion en términos de “manipulacién” ni el hecho de que
Per6n tuviera una muy alta consideracion de si mismo, y que compartiese, incluso,
el esquema explicativo de la “manipulacion”, pueden dar cuenta de por qué la
“manipulacidn” perosista triunfo frente a muchas otras que fracasarci.

1as manipulaciones obviamente existen, pero que unas triunfen y otras fra-
casen no puede ser atribuido exclusivamente a la excelencia del arte adguirido por
un determinado personaje, porque ¢so serfa reducir un enfrentamiento generalizado
de fuerzas materiales y simbélicas incardinadas en multiples agentes e institucio-
nes y en una temporalidad de media y larga duracion (la politica), aun mero jucgo
de voluntades inscript: en la corta duracion en el que triunfarfa el mas hibil o ¢l
mas inescrupuloso, aungue esta nltima sea la concepeion vulgar de la politica.

3 Ver LUZURIAGA, Lorenzo. La enseftarza primaria y secundaria argenting comparada con la de olros
paises, Tucuman, Universidad Nacional de Tucuman, Facultad de Filosofia y Letras, 1942

2 PERON, Juan Domingo. Conduccisn Politica, Buenos Aices, Frecland, 1974, pég. 104
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para explicar el modo en que se intentaba detener o frenar la movilidad social que
se hubiera podido conseguir a través de fa adquisicion de titulaciones académicas,

Precisamente a este proceso es al que alude Plotkin. Segan su interpretacion,
el sistema de educacion técnica peronista desviaba 2 los jovenes obreros del siste-
ma educativo regular hacia un sistema paralelo de mera capacitacién y entrena-
miento técnico. Este sistema seria, entonces, reaccionario y conservador, porgue
fijaria a los obreros en su condicién de obreros impidiendo o dificaltando su ascen-

50 a posiciones de direccion social y/o politica. Y lo asimila a los proyecios anterio- |

res de Osvaldo Magnasco, Saavedra-Lamas, y otros que iban en ese iSO senti-
do. v ,

Y es aqui donde creemos que, tanto los diputados de la Unién Civica Radical
de los afios cuarenta como Plotkin, equivocan la consideracion. .

Durante ¢l periodo peronista, la ensefianza técnica, lejos do wmpedir o frenar
12 movilidad social de los obreros, la promovi6. El sistema educativo no adquirio
rasgos reaccionarios o conservadores por fomentar una cierta segmentacion del
sistema (que no cred el peronismo, como parcce sugorir Plotkin) sino que el pero-
nismo favorecié una “segmentacion positiva” que tendia a acelerar por medio de
la ensefianza técnica el ascenso social de los sectores obreros, en desmedro de las
modalidades tradicionales de ensefianza.

Al igual que las administraciones liberales y conservadoras anteriores, el
peronismo perseguia, entre otros, un proposito politico. El ciclo secundario tradi-
cional (bachillerato) y la universidad eran focos desde donde resistia el congunto de
la oposicion politica y las antiguas clases dirigentes, y estas instituciones fueron
relativamente impermeables a las modalidades de penetracion politica peronisia.
Por eso la creacion de las escuelas-fabrica, las misiones pedagogicas de formacion
ocupacional, la expansion de la ensefianza técnica a nivel medio v la creacidn de la
Universidad Obrera cumplieron para el gobierno una triple funcién politica, eco-
némica v cultural. ,

La aceptacion social de la enseiianza técnica durante el perorismo como via
de promocion (variando el rechazo social anterior a esta modalidad) se debid a un
conjunto nuevo de factores. Por una parte, habia una atm¥sfera de nueva valora-
cién social del trabajo manual y de los trabajadores, y ésios se sintieron participes
en el gobiemo. De estar practicamente excluidos de 1z vida politica, muchos indivi-
duos de extraccion obrera ocuparon los mas altos cargos en el aparato de Estado:
mainistros, senadores y diputados, embajadores, agregados obreros, directores na-
cionales, intendentes, etc., sin mencionar el enorme poder que poseian en 5i mismos
los sindicatos v los sindicalistas.

Para los sectores populares y medios la ensefianza técnica fue en ese mo-
mento una eleccién valida {como no lo habia sido antes) por la nucva consideracion
social del trabajo, por la efectiva promocion social de los trabajadores manuales ¥
de los egresados técnicos, por las expectativas de retribuciones suficientes, y por la
posibilidad cierta de acceso a puestos de dirigencia y a posiciones de poder.

Por otra parte, desde el punto de vista del gobierno peronista, la formacion
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Je técnicos y mano de obra calificada era necesaria para el creciriento econémico
que ¢ impulsaba. Al mismo tiempo, la expansion de los niveles téenicos de ense-
fanza favorecia ia formacion de una cierta clientela politica,.y era una fuente de
gprovisionamiento tanto de administradores intermedios, necesarios para las reparti--
ciones estatales; como de dirigentes para los érganos de conduccion del partido
psronista. : , SRS ) :
Por lo tanto, no puede equipararse la promocion de la ensefianza técnica
durante el peronismo a proyectos que buscaban frenar o desviar la movilidad social
en beneficio de los grupos dirigentes tradicionales. El peronismo buscaba exacta-
 mente Jo contrario: limitar el acceso de los grupos de poder tradicionales a los
 puestos de direccidn del Estado v de instituciones de la sociedad civil. La
“segmentac an positiva” de la ensefianza técnica peronista promovid la movilidad
social ascendente de los sectores obreros (lo cual, obviamente, apuntaba a fortale-
cer el proyecto politico del peronismo). Por lo tanto, la calificacion. de reaccionaria
de 1a ensefianza técnica peronista basada en este tipo de argamentacion, creemos,
carece de bases solidas. Y esta caracterizacién es consecuencia del modelo expli-
cativo basado en la “manipulacién” y la “agencia de adoctrinamiento”.

La escuela comn “procesadora de demandas”.

Fn ¢l extremo opuesto al esquema de interpretacion de Plotkin, podemos
situar la concepeidn que hace aparecer a Peron como el receptor de una serie de
fuertes demandas originadas en la sociedad civil a las que ¢l mismo y el Estado no
hacen sino responder. En esas respuestas se modificaria (o tergiversaria) el sentido
de las demandas originarias y, por lo tanto, lo que habria hecho el peronismo fue
meramente dar a la sociedad respuestas -procesadas por ¢l Estado- 2 demanda;s
surgidas fuera de él. Es decir, ubica a Perony al peronismo como un actor secunda-
rio (procesador de demandas) frente a una sociedad civil (creadora de demandas)
que desempefia el rol protagénico. Dicen Bernetti y Puiggros: )

...} el andlisis de los acontecimientos de la época refuerzan la .
hipétesis de una sociedad civil que elige al Estado como el sujeto
gue deberd responder a una cantidad de demandas, que constifuyen.
series complementarias o cuya relacién mutua presenta muchos con-
flictos, pero que coinciden en proyectar en el mismo sujeto la copa-.
cidad de vesolucion de los conflictos. Desde el Ejército hasta la Igle-
sia, desde la clase obrera hasta buena parte del empresariado, des-

de los socialistas liberales hasta los nacionalistas conservadores .
apuesion o un Estado fuerte {...]”. (Op. Cit., p. T4}

La respuesta a esta cuestion remite necesariamente a la compleja dialéctica
entre Estructura y Sujeto en el devenir historico. No intentaremos abordar cuestién
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tan dificil ahora , pero creemos poder decir que no son evidentes las manifestacio.
nes de una movilizacion tal en la sociedad civil argentina que obligaran al Estado 5
hacerse cargo de ellas y provocara los enormes cambios que provecd el peronism,
No pretendemos negar la existencia de demandas, sino la magnitud y el poder que
los autores les atribuyen, asi como la asignacion de un papel preferentemente actj.
vo a la sociedad civil y preferentemente pasivo a las instituciones estatales v a log
agentes que las encarnaron. '

Si en la interpretacion de Plotkin, Peron y los dirigentes nombrados por ¢l
constituyen casi el tinico factor activo, en la interpretacion de Bernetii y Puiggros
Perén aparece casi como una figura secundaria, como alguien que corporiza cas
circunstancialmente los intereses {conflictivos y contrapuestos) de grupos sociales
diferentes. En el analisis de estos autores, la sociedad civil argentina de esa ¢poca
aparece, ademas, dotada de una potencia y capacidad de imponer demandas con
escasos precedentes y consecuentes en la historia nacional.

En la propia estructura de la obra de Bernetti-Puiggrés guedsa reflejada la
disminuida importancia que se atribuye a la figura de Peron. Este solo es objeto del
analisis pormenorizado en ¢l periodo anterior a convertirse en vz figura de rele-
vancia publica. Se analiza la formacion de sus concepciones politicas y sociales
durante los afios treinta y los primeros cuarenta, pero en los afios en que es presi-
dente de la nacion y lider absoluto del partido que ejerce el poder, ¢l analisis se
dirige casi exclusivamente a funcionarios de su administracion. Esto constituye,
ciertamente, una apertura y una profundizacion en el analisis del disefio ¢ imple-
mentacion de las politicas publicas, pero, al mismo tiempo, la fuerte intervencién
personal de Peron en todos los ambitos puiblicos v politicos queda injustificadamente
fuera de la mirada del investigador.

istros y secretarios de Estado que sucesivamente ocuparon tales cargos desarro-
aron los planes, disefiaron la organizacién v controlaron 1a ejecucién, pero ‘sin
apartarse de los principios generales dictados por Peron. En los fundamentos de
leyes o disposiciones, en los esquemas organizativos, en los disefios curriculares o
en ¢l simple discurso inaugural de un afio lectivo, aparece la referencia textual a
las palabras que alguna vez pronunciara Perén al respecto, con lo-cual se queria
expresar que s estaba dentro de Ia ortodoxia y que las realizaciones personales de
los funcionarios no hacian mas que aplicar y desarrollar las ideas del maestro.

Es importante no olvidar que el peronismo fue un nacionalismo populista
construido desde el poder del Estado. Antes de ser presidente elegido por voto libre
y democratico, Perén fue General, Secretario de Frabajo, Ministro de Guerra y
Vice-Presid Sus palabras resultaron convincentes porque tenia detras de si el
poder encrinemente persuasivo del Estado. Esas y precisamente ésas fueron. las
condiciones de produccion de su discurso, Io que le otorgd verosimilitud y legitimi-
dad frente a las masas populares, no ¢l poder magico de las interpelaciones
discursivas. Quiza valga la siguiente cita para intentar refutar algunas explicacio-
nes basadas en la magia performativa de las palabras:

b3

“No se trata ftan solo de lo que decia [Peron]. Lo que tenia la mayor
Juerza en el mensaje no era la palabra, sino el poder que estaba
detrds de é1.1...] Lo que pasaba era que desde el gobierno militar, y
ejerciéndolo, reafirmaba sus palabras concediendo desde ese poder
del sistema lo que en la izquierda sélo se obtendria con la lucha, la
oposicion y la fuerza. Era el poder el que se mezclaba en ellos [los
obrerosl, y a él le conferian la razon |...] Esa fue la formula de su
eficacia, gue s6lo partiendo desde el poder se podia alcanzar, y no la
magia de las palabras. La magia estd en que alguien, desde el poder,
satisfaga la necesidad. Ese es el privilegio que refrenda lo simbdlico
con su significacion celeste: que decir y hacer formen una unidad”.
(ROZITCHNER, L. 1985: 338)

Creemos que no esta muy clara la fundamentacion de esta decision
metodologica o epistemologica. Peron era el fundador, creador y lider indiscutido
del movimiento que, precisamente, lieva su nombre. Su palabra creaba doctrina y
sentaba jurisprudencia. Sus opiniones adquirian fuerza de dogmas para quienes le
seguian y, progresivamente, fucron convirtiéndose en disposiciones legales que
normaban la vida civil de la nacién. Las concepciones ¢ ideas personales de Peron
devenian en premisas filos6ficas y politicas que fueron constituyendo el cuerpo de
principios doctrinarios del movimiento peronista. Establecian la orientacion de las
politicas publicas y del pensamiento oficial, ya fuera en ¢l orden de las relaciones
internacionales como en el mas doméstico de la proraocion cultural de determina-
dos valores o concepciones historicas. Adquirian fuerza legal al aparecer en los
fundamentos de la legislacion de Ia época y poseian una sélida materialidad al estar
incardinadas en las mentes v los cuerpos de millones de seguidores.

Las concepciones educativas de Peron , sus ideas acerca de la organizacion
escolar, acerca de plancs de estudios, acerca de modalidades educativas o adn so-
bre las condiciones del trabajo docente fueron reiteradamente expuestas, incluso
con afios de antelacion a su puesta en practica. Sus ideas sentaron los lineamiexios
esenciales del sistema educativo montado por la administracién peronista. Los mi-

En la interpretacion de Plotkin todos los elementos activos qus influyeron en
los procesos sociales de constitucion del movimiento peronista y su posterior admi-
nistracion del Estado estan situados casi exclusivamente en la figura de Perdn y en
el uso que hace de los recursos estatales de vigilancia, control, premio y castigo. El
&s quien tira de fos hilox del curso histérico con su habilidad manipulatoria, dando
“gato por liebre”, desviando, torciendo o engafiando las aspiraciones de la sociedad
& una mayor democracia social. En la interpretacion de Bernetti-Puiggros es la
sociedad civil quien desempefia el papel protagdnico y generador de los cambios,
pero lo hace a través de una posicion vicaria: es elia quien elige al Estado para que
asumz la direccién de los cambios, cambios que afectan en primer lugar a elia
misma. Parece decirse que la fuerte presencia del aparato estatal en aquellos acon-
tecimientos s6lo tuvo una centralidad aparente y delegada, y que la sociedad civil
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era el verdadero poder detras del trono. Esta altima se habria re-constituido 5
misma por la via de elegir al Estado como gjecutor de los cambios.

‘Enla obra de Bernetti-Puiggros se hace un analisis extenso y detallado de Jag
tendencias pedagogicas de los principales funcionarios peronistas, y de muchas de
las. medidas de politica educativa implementadas por €stos. Pero no podemos dejar
de advertir algunas ausencias notables: precisamente aquellas en las que pone ¢
acento Plotkin para fundamentar su postura y destacar el uso partidista, adoctrinador
y autoritario que el gobierno,peronista hizo del sistema educativo nacional.

Modificacion de los contenidos curriculares para introducir conceptos parti-
darios, culto a la personalidad de Peron y Eva Perdn, supresién de la autonomia
universitaria, reimplantacion de la ensefianza religiosa obligatoria, vigilancia de]
cuerpo docente, creacion y difusion de un ceremonial partidario a través de las
escuelas, utilizacion de las instituciones deportivas para el control de la juventud,
introduccién de textos escolares peronistas, etc., son medidas educativas demasia-
do conocidas como para no decir nada sobre ellas. El capitulo denominado “Las
reformas del sistoma educativo” es, quiza no casualmente, el mas descriptivo y ¢l
que menos ofrece una interpretacion, de todo el volumen. En €l casi no hay referen-
cias a la relacion entre reforma del sistema educativo peronista y valores democra-
ticos, ni a la relacion entre constitucion de sujetos intelectuales autonomos y las
tendencias pedagogicas que predominaron bajo el peronismo.

En este capitulo uno de los temas sobre los que se centra el interés es el dela
relacién entre educacion y trabajo. Alli, al hablar sobre la Universidad Obrera
Nacional, no se evita una definicidn expresa de la relacion entre la politica partida-
ria peronista y la creacion de nuevas modalidades educativas.

ipos, nuevos valores culturales y nuevos lazos de pertenencia; si podia anular
ciertas identidades ¢ imponer otras nuevas a los snjetos sociales, era debido a que
era algo mas que un “procesador de demandas (o interpelaciones)” originadas en la
sociedad civil. :

81, por un lado, Perén y el Estado peronista no eran los Gnicos agentes acti-
vos de los tremendos cambios que estaban peurriendo en la sociedad argentina
(como parece sugerir Plotkin) , por el otro, tampoco la sociedad civil era duefia de
_ sus actos ni de su propio destino (como parecen sugerir Bemetti-Puiggros).

En la interpretacién de Plotkin, el Lider que administra el poder del Estado,
¢s concebido de una manera simplista como poseedor y ejecutor de un poder que no
se sabe de donde ha surgido, o que ha surgido del engafio v la usurpacion. El Lider
engafia, masipula y manda, y el “pueblo” es un mero sujeto pasivo de sus operacio-
nes. En esta interpretacion el poder estd concentrado y situado en un extremo del
mapa social, es unidireccional y es ejercide (y DEBE ser gjercido) tanto sobre los
opositores como sobre los partidarios. La diferencia entre unos y otros parece estar
dada, sobre todo, por el desconocimiento o ¢l conocimiento del engaiio.

En la interpretacion de Bernetti-Puiggrds, la sociedad civil es un agente
activo que “elige” a otro agente activo (el Estado, el Lider) como representante
dotado de la capacidad de hablar en nombre del grupo y de actuar en defensa de sus
intereses. El poder aparece distribuido en una superficie mayor, es bidireccional y
esta localizado en diferentes puntos del mapa social. El poder es, sobre todo, ejer-
cido por grupos (alianzas, bloques) para derimir los conflictos con otros grupos, y
los sujetos sociales no estan pre-constituidos sino que se modifican en el despliegue
mismo del conflicto. Este modelo explicativo es, a todas luces, mas elaborado que
¢l anterior, pero los autores han dejado sin considerar (y casi sin mencionar) la
cuestién no menor de por qué ¢l representante asi constituido adquiere poder sobre
aquellos que le dan e poder.

Para intentar explicar esta relacién entre dirigentes v dirigidos, creemos que
puede resultar fértil el concepto de «fetichismo politicon, utilizado por P. Bourdieu
para referirse al proceso de delegacion de poder que un grupe hace en una persona
(el lider) para constituirlo en portavoz del grupo. Cuando una sola persona es depo-
sitaria de los poderes de una cantidad de personas, puede ser investida de un poder
que trascicnde a cada uno de sus mandantes, :

“El sujeto que se constitula en el discurso de la UON era el trabaja-
dor dignificado, y se ponian condiciones para que esa dignificacion
Juera legitimada. El Estado respondia a reivindicaciones largamen-
te demandadas con un doble gesto de otorgarle una nueva identidod
al trabajador ...}y al mismo tiempo exigirle una identificacion total
con ¢l Estado-Partido. La interpelacion del Estado a los trabajado-

. res anulaba su constitucién como sujetos de la sociedad civil y los

incluia como parte del Estado peronista |...]” (Op.Cit. p. 272}

«1...} en apariencia, el grupo hace al hombre que habla en su lugar,
en su nombre |...}, mientras que en realidad es casi tan verdadero
decir que es el portavoz quien hace al grupo. Porgue el representan-
te existe porque representa (accion simbdlica); el grupo represenia-
do, simbolizado, existe y hace existiv a su vez a su representante
como representante de un grupo. Se ve en esta relacion circular la
ratz de la ilusion que hace que, en el limite, el portavoz pueda apa-
recerse como causa sul, puesto que es la causa de lo que produce su
poder, puesto que el grupo que le otorga sus poderes no existiria —

~ Pero no se extraen otras significaciones ni otras implicaciones de este reco-
nocimiento de la capacidad del Estado peronista para otorgar al mismo tiempo que
exigir, para someter al mismo tiempo que dignificar, que reprimir al misino tiempo
que liberar, es decir, para establecer nuevas relaciones de poder y de dominacion,
para ejercer la representacién de los intereses particulares bajo la apariencia del
interés general. No se extiende tampoco este reconocimienio al resto de las politicas
educativas, ni al conjunto e las demandas e interpelaciones de la sociedad civil. Si
el Estado peronista podiz imponer condiciones para legitimar o deslegitimar, si
podia utilizas el sistema educativo nacional para debilitar, reforzar o crear nuevos
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o, en todo caso, no existiria plenamente, en tanio que griupo repre-
sentado— si no estuviese alli para encarnarioy. (BOURDIEU, 1988,
159)

onclusion abierta.

‘ Cremos que en esa paradojal mezela de democracia y autoritarismo que fue
o p»x'omsma corresponde sefialar expresamerte las intervenciones cometidas con
¢f propdsito de utilizar el sistema educativo (y todos los enormes recursos educati-
vos estatales) como una agencia de difusion e inculcacion del programa partidario
ronista, como un instrumento para crear una imagen mitica de Perén y de Eva
Perén, y de brindar una cultura ciudadana y una formacién civica que coadyuvara
4 eternizar el régimen peronista en el poder. Atn podermos agregar algo mas: el
propésito iltimo cra una reforma moral y una transformacion del i imaginario colec-

tivo a través de un vasto plan de re-socializacion de los sujetos p@dagoglcos 84
politicos. , :
Esc conjunto de proposiciones partidarias se difundio a la sociedad tanto a
través del sistema educativo nacional en todas sus modalidades y niveles, como a
través del sistema semi-paralclo de ensefianza profesional de la CNAOP; a través
de los institutos cducativos que formaban a suboficiales y oficiales de la fuerzas
armadas y demas fuecrzas de scguridad del Estado, a través de las Umidades Basi-
cas y Ateneos Peronistas, a través de la organizacion de campeonatos deportivos
infantiles y juveniles, a través de las instituciones educativas y culturales que de-
pendian de las organizaciones sindicales, a traves de infinidad de cursos ad hoc
organizados por las diversas dependencias estatales para sus respectivos funciona-

rios, empleados o integrantes del grupo familiar, como por medio de infinidad de
acciones educativas no-cscolarizadas entre las que podemos nombrar campamen-
tos juveniles, turismo social, concentraciones de masas, actos patridticos y partida-
rios, uso extensivo de simbolos y rituales, la beneficencia gjercida por la Fundacion
Eva Peron o las campafias a través de los medios de comunicacion (CUCUZZA,
1989).

De esta forma el rcpwsentante se impone a los representados no a travgs dc
1a, mampulacmn y el cinismo (lo que no significa que €stos no estén presentes) sing
através de un mecanismo de idolatria politica que denomina efecio de ordculo:

“El efecfo a’e ordeulo, forma Izmzte de la performatividad, es 1o gue

permite al portavoz autorizado auiorizarse por el grupo que lo auto-

~\¥iza para ejercer una coaccion reconocida, una violencia simbolica,

: sobre cada uno de los miembros aislados del grupo. Si soy lo colec-
Ve hecho hombre, el gripo hecho hombre, y si este grupo es el .

igrupo del que ‘usted forma parte, que lo define, que le da una identi-

s <dad que hace'que usted sea verdaderamente un profesor, verdadera-

 menle unprotestante, verdaderamente un catolico, etc., o hay cier-

.. tamente'mas que obedecer. Kl efecto de ordcalo, es la explotacion de

g trascendencia del grupo con relacion al individuo singular opera-

da por un individuo que efectivamente es de cierto modo el grupo

[.]” (idem, 164)

CEl dirigente, el reprosentante del grupo, (Peron en cste caso) puede valerse
de la condicion de representantc para ejercer una coaccion legitima en tanto es una
coaccion colectiva, la coaccion de lo colectivo sobre cada uno de sus miembros: el
dirigente se autoriza en el grupo que le autoriza, para coaccionar al propio grupo.
Desde esa legitimacion puede coaccionar igualmente a quiencs estan fuera del gru-
po, en tanto se erige en representantc de los valores generales de una sociedad: el
dirigente no habla en nombre propio (un despreciable yo singular) sino en nombre
de la Patria, la Nacion, el Pueblo (un trascendente yo colectivo).

La similitud de programas y contenidos en todos estos ambitos de la vida
social, la reduccién de otros contenidos en los niveles primario y secundario -—¢l
“aprender poco pero bueno” de Ivanissevich— tanto como la vastedad ¢ intensidad
de las acciones de difusion e inculcacion de ta Doctrina Nacional a iravés de diver-
sidad de canales y medios, nos llevan a proponer ¢l conca,pto de Sistema Global de
Resocializacién en reemplazo de la idea funcionalista de ° tmnf,ioxma.cmn de la
escuela en agencia de adoctrinamiento”.
Fl sistema educativo nacional fue incluido en un sistema mayor de re-socia-
lizacion, éste, a su vez, fuertemente escolarizado (institucionalizado a la manera
escolar), aunque incorporaba igualmente extendidas acciones educativas no-
escolanzadas A la cabeza de ese vasto dispositivo de re-socializacion (incluso de
“invencién de la tradicion™), transformacion social vy disciplinamiento, estaba el
propio Perdn en su triple funcion de Lider, Predicador y Macstro. o
No creemos gue la escuela fuera simplemente convertida en “agencia de
adoctrinamiento” ni que las reformas educativas se debieran principatmente a la
presion de las demandas populares. Ambas cuestiones estuvieron presentes, pero la

© Se podria decir que, bajo el primer peronismo, en tanto el nivel politico
asumia rasgos de indudable autoritarismo, lo social y ccondmico fueron terrenos
eni los que se dibujaron lineas de democratizacion. Esta imbricacion profunda de
autoritarismo y (cierta) democracia en lo social creemos que constituyen el punto
més problematico pero también, probablemente, el mas especifico del peronismo, y
el que més lo distingue de otros fenémenos similares. Sin duda, es uno de los facto-
res que generd y atin genera la acusada disparidad de interpretaciones sobre su
significado y clasificacion. Al mismo tiempo, lo asegurd la larga permanencia y la
vigencia que ain mantiene en la sociedad argentina. ‘
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resultante final fue la creacion de un Sistema Global de Resocializacion del que
escuela (el sistema educativo formal) era solo una parte, y no sabemos si necesariy.
mente la principal. Todas las otras modalidades, acciones € instituciones educatj.
vas formales y no formales, lo integraban igualmente, desde la Escuela Superior
Peronista a la mas alejada Mision Monotéenica, desde la mas humilde Unidag
Basica a las Facultades de Derecho, desde los campeonatos deportivos o las ot
centraciones de masas a la Escuela Superior del Ejército. Por resocializacion depe
entenderse no solamente la formacién moral y cultural sino igualmente Ia adquig;.
cion de competencias practicas, técnicas y profesionales para desenvolverse en |y
produccion y en la vida cotidiana.

Muchas veces aludié Perdn a la cuestion, para €l decisiva, de Ia mculcacmn ‘

de la doctrina, es decir, de una profunda reforma espiritual (lo que Hamaba ¢
segundo ciclo de la revolucion) o, dicho en nuestras palabras, una completa
resocializacién, proceso que también puede conceptualizarse con otre término to-
mado no casualmente del lenguaje religioso: una verdadera “alternacién” o conver-
sién de los sujetos (BERGER Y LUCKMANN, 1994).

El fendmeno de la conversion puede ser facilitado o dificutiado por las con-
diciones del contexto. Pero la conversion no es la imosicidn de usa serie de creen-
cias que fuerzan la voluntad, y no puede obtenerse sino con la adhesion libre y
voluntaria del sujeto. La conversion es un proceso interior del sujeto, no una fuerza
externa que se le impone devastadoramente.

Este equilibrio siempre inestable entre identidad individual, identidad de
los grupos colectivos y 1a estructura de relaciones sociales y de dominacién en que
los individuos y grupos estan inmersos, es lo que el movimiento peronista se propu-
so transformar.

Creemos que el proyecto educativo del peronismo no fue una mera deriva-
cién del proyecto politico general, es decir, una mera aplicacion a la esfera educa-
tiva y escolar de un conjunto de posicionamientos en lo politico, sino que fue parte
integrante y constitutiva del proyecto politico: una estrategia de control social ba-
sada en la re-socializacién de los sujetos a través de vinculos marcadamente peda-
gogicos (aunque no sélo a través de ellos).

La politica fue atravesada por relaciones “pedagdgicas” hasta ¢l punto de
poder hablar de una “pedagogizacion de la politica”. Como nunca antes en la histo-
ria nacional, la educacion, la formacion y capacitacion de los agentes sociales, fue
utilizada como instrumento privilegiado de intervencidn social. Como nunca antes
una “relacién pedagogica” entre el conductor o lider politico y la masa de seguido-
res, fue establecida como vinculo primordial en una sociedad politica ampliada a
partir de la propia irrupcion del peronismo en el escenario politico y social.

Asi como la relacién politica se convirtié bajo ¢l peronismo en una relacion
pedagogizada, las relaciones pedagégicas fueron abiertamente politicas, tanto fue-
ra para aceptar y/o difundir Ia doctrina p@mmsta como para combatirla. El nusvo
Estado Benefactor construido por el peronismo auments la imversion en educacion,
expandioé considerablemente ¢! conjunto del sistema escolar, incorpord a los niveles
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edio v supertor a sectores antes excluidos, democratizé el acceso a la educacion
upt rimiendo matriculas y aranceles y dotando de medios a los mas necesitados, y
utitiz0 el entero sistema escolar para transformar el imaginario social y asegurar la
‘; perma,nencm de las nuevas relaciones de poder.

La reforma cultural, la adquisicién de nueVos saberes técnicos y practicos, y
Ja creacion de nuevas identidades en los agentgs sociales eran parte de, y apunia-
ban, a la consolidacion y permanencia del modelo politico y social peronista. La
reforma cultural estaba en el corazon de las transformaciones y no ¢n los bordes de
su proyecto politico.

Por estas razones creemos que el concepto de “adoctrinamicnto” resulta in-
suficiente y condiciona a una interpretacién limitada de los cambios sociales y
culturales que provoco el peronismo. Pero omitir el problema de la democracia y de
la constitucion de sujetos sociales autonomos haciendo a la sociedad civil “generadora

de demandas” y al Estado “receptor y procesador” no es sino otro condncmnanm de
otras inferpretaciones hmitadas.

El régimen politico peronista fue deslizandose hacia un autoritarismo cre-
ciente y hacia la confusion entre Estado y Parstido. Junto a las mejoras sociales y a
la democratizacion social promovidas, se afianzé una concepcion jerarquica de la
organizacién y participacion politicas que condicionaron gravemente la autonomia
de los nuevos sujetos sociales, pedagdgicos v politicos que el propio movimiento
peronista habia ayudado a hacer surgir.

Finalmente, y para cerrar con la referencia inicial a la caracterizacién e
identidad del peronismo desde los afios cuarenta a los noventa, no pretendemos
negar lo que aquellas argumentacionces citadas tienen de cierto (la continuidad de
las estrategias de acumulacion y cjercicio del poder aunque cambicn los programas
politicos concretos y aun la ideologia que los fundamenta), pero no acordamos con
la postura tedrica que estas argumentaciones comparten y que esta en la base de sus
definiciones: todas ellas parten de concebir al peronismo bésicamente como una
estrategia discursiva de acumulacion de poder.

Creemos que precisamente éste ¢s ¢l punto débil de tales argumentaciones,

porque retrotraen las concepeiones del peronismo (y del populismo) a la conocida
tesis de LACLAU (1978) («el populismo consiste en la presentacion de las
interpelaciones popular-democraticas como conjunto sintético-antagonico respecto
a la ideologia dominante), v no tiencn en cuenta las condiciones materiales de
~ produccion y de recepcin de los discursos (IPOLA, 1980; 1982) ni la recstructu-
racion de las relaciones generales de dominacion (MOUZELIS, 1992) ¢n la gene-
racidn del movimiento peronista.

En otras palabras, la hegemonia alcanzada y consolidada por el peronismo
_en la sociedad argentina de las décadas del cuarenta v cincuenta, v prolongada
hasta nuestros dias con épocas de mayor o menor fortuna, no puede estar basada
principalmente en habilidosas o manipuladoras estrategias discursivas vacias de
un referente concreto en materia de politicas pablicas, incluida la educacion. Aun-
que parezca paraddjico, sostenemos que si las actuales politicas de fundamentalismo
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neoliberal que implementa el menemismo son aceptadas o toleradas por la SOCieds
argentina es, en parte, debido a aquellas otras politicas de intervencionismo estaty]
y reforma social que implement6 el peronismo a mediados de siglo (el resto pucds
deberse al munfo de la represion militar, al predominio mtemacmml del “pengy.
miento tnico”, etc.).

La vigencia del fendmeno peronista no ocurre solamente por la continuidag
de las practicas discursivas de sus dirigentes (lo que no negamos) sino también po
aquellas determinadas transformaciones materiales y simboélicas del primer pero.
nismo. Son aguellos y precisamente aguellos contenidos programaticos v realiz.
ciones efectivas los que hicieron favorables las condiciones de recepcion de Iy
discursividad peronista. No son estrategias de poder aplicables a cualquier contepi.
do (“una forma de hacer politica”) sino aquellos y precisamente aquellos conteni.
dos progra.matlcos y politicos los que acumularon el capital simbolice que utiliza o]
menemismo para esfos otros contenidos programaticos y politicos. Sin aguellos ng
podrian existir esfos. Paraddjicamente.
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gL TRATAMIENTO DE LA PROBLEMATICA DE LA JUVENTUD:
L DESPLAZAMIENTO DISCURSIVO DESDE EL CAMPO
EDUCATIVO-POLITICO- RELIGIOSO DEL ESTADO PERONISTA
AL CAMPO MORAL DE LA SOCIEDAD CIVIL DE LOS 60, »

Miria Elena Teobaldo - Amelia Beatriz Garcia - Adriana Herndndez* *

Nos proponemos abordar en este capitulo la cuestion religiosa y moral du-
rante ¢l periodo peronista, no solo como elemento clave de la politica educativa
sino también en relacion a su constitucién como dispositivo discursivo para la
atencién de la problematica de la juventud ® . Dispositivo discursivo que luego

MOTA: Las opiniones y declaraciones de docentes que figuran en el cuerpo del trabajo corresponden a entrevis-
tas que el equipo realizé a maesiros, directores, ¢ inspectores.

Universidad Nacional del Comabue, Argentina. )
JUVENTUL: Die acuerdo a la documentacion que obra en nuesivo poder debimos construir esta categoria como
un continum entre Nifiez-Infancia-Yuventud en tanto que polo opuesto a los Adultos. No hay en los documentos
una clara separacion entre Infancia y Juventud por lo cual cuando nos refiramos a esta categoria lo ha;emos e
forma indistinta ya sea refiriéndonos a uno v otro término.

Para una aproxxmauon al andlisis de esta particular «construccidn, seleccionamos de jos amwfes aue 3 conti-
nuacién menciopamos, algunas consideraciones acerca del tema. Parafraseando 2 Guy Avanzini, juventud es
una interseccion, un lugar histérico y espacial de crecimiento de un gran ntmero de variables,

..recien a fines de los 50 y principios de los 60 -dice Wortman- se reconoce una imagen fuvenil en ¢l
mundo occidental, que si bien estd estrechamente vinculada a cambios estructurales, s surgimiento gira
en torno de transformaciones culturales en la vida y moral cotidiana del mundo de posguerra..(que) per-
mitieran extender la identificacion por lo juvenil mas alla de las diferencia entre distinios sectores socie-
les...”

Segtn P. Bourdiey «... las divisiones entre las edades son arbitrarias (..,) la juventud y la vejez no estan
dadas, sino que se construyen socialmente en la lucha entre jovenes y viejos.. ka edad es un daso biolégico
socialmenite manipulado y manipulable; muestra que el hecho de hablar de los jovenes como de una unidad
social, de un grupo constituido, que posee intereses comunes, y de referir estoy intereses a una edad defini-
da bioldgicamente, constituye en st una manipulacion evidente... ».

Para Lucia Garay «... el problema de la juveniud es, en st mismo, una cuestion donde lo sociedad, o través de
sus imaginarios sociales, presentiza y pone en fuege otras cuestiones més de fondo: su autoconservacion y
transformacion, el sentido y la continnidad, o no, de sus proyectos hegemdnicos... en la fuventud se prayec-
tan sus miedos y fantasmas. »

Desde 1a mivada de estos autores, 1a juventud es una construceitn social en la que 88 pone o juego le
«autoconservacion, «la transformaciém, «el controly, «disciplinamienton v «la proteccibmm por parte de fos
aduitos.

En este sentido, en el presente trabajo nos proponemos mostrar sbmo los aspectos mencionados serin mecanis-
mos justificatorios de 1a preocupacion del Estado, durante el peronismo; como dL 1a socieded civil en ls Séoads
del 60.
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aparece en dastmtzw instituciones de la sociedad civil como es el caso del Rotg
Club, durante la década del 60. Y

En este trabajo procuraremos identificar ciertas regularidades, entendicnd,
por tales, algunas constantes en relacion a la construccion de objetos, conceptos,
elecciones tematicas en torno a la problematica de la juventud, puesio de manifies.

to en discursos de docentes, memorias, articulos periodisticos, entrevistas, hbms

historicos, documentos oficiales, cronicas de colegios salesianos, ctc.

' La exploracion documental v bxbhogmﬁca nos llevé, en una primera aproxi-
macidn, a la identificacion de un tema recurrente: La Fuventud, a partir del cual se
fue generando una serie de interrogantes tales como: -

(Por qué la juventud como objeto de discurso?; jqué sujetos ¢ instituciones
son productores de ese discurso? v jcuales son las diversas manifestaciones de
estos discursos en una y otra €poca?

La politica educativa durante el gobierno peronista:
Ia formacién de la juventud, problemdtica religiosa y moral

‘ Univparticular clima ideologico v politico en tomo a la estrecha relacién Es-
tado-Iglesia se fue cristalizando fundamentalmente a partir del gobierno de facto de
1943, alcanzando su punto de condensacion durante el gobierno de J.12 Perdn,

~La sancién de Ja ley 12.978 de abril de 1947 sobre la ensefianza religiosa,
cierra un largo periodo de ensefianza laica solamente interrurapida a nivel nacional
por ¢l decreto N° 18.411, emitido por el gobierno de facto de 1943,

Los fundamentos de tal decreto hacian hincapié en que el {imico sustento
valido de la moral privada o piblica: la religion, ausente en el sistema escolar fue
la causa de la destruccién «de unos de los lazos principales de unidad nacional
generando la corrupcion administrativa y lo deformacion del alma del puebloy,
(Caimari 1994: 139) vy nosotros diriamos en atencién a nuestro gje iematico, dela
dﬁfomacién de la juventud. El mismo Perén decia al respecto en el marco de la
proidma_amimamista, uno de los problemas que ocup6 el centro de sus reflexiones
politicas; :

«Por eso, cuando implantamos la ensefianza religiosa lo hicimos
apreciando ese problema...entregando I formacion de nuestros
muchachos... a otros hombres de los que basta nosotros se hablan
encargado de difundir la doctrina marxisiay ®

‘ En Rio Negro, sste clima politico - catélico se reflejé en ciertos aconteci-
mientos y actores locales. o

2 '~ Diario «Democracian, 5/5/50, citade en CAIMAR], L «Perdn y I Iglesia Catdlica» Bdit. Aviel. 1994, p 164
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Las Hermanas de Maria Auxiliadora, la rama femenina del colegio salesiano,
en sus Cronicas de marzo 14 de 1947, exaltaban en sus comentarios escritos:

«Fn Buenos Aires, hoy a las 9.30 por 86 votos contra 40 se promul-

20 la ley de enseitonza religiosa. DEO G RACIAS [QUE BENDI-

CION DE DIOS! )
wntaban en sus hojzs de las Cronicas, un recorte de la columna de Actualida-
1 periodico caidlico Alto Valle, que daba cuc,nm de,l debate sobre la iey en el
se e la Nacion:

«Dizz de Vivar, Bustos Fierro, y otros que defendieron el despacho
de I mayoria en favor de la Ley, estuvieron fuera de toda duda a la
altura de su mision y demostraron estar compenetrados fanto de I
imporiancia como del espiritu revolucionario de la misma, habien-
do satisfecho las aspzmuones del pueblo camlzco que Zm vrvo repe
tidas veces. - :
Les quedamos agmdeczdos y Dios se lo pagara (Zos radzcales' cato :
licos) deben votar a favor de la ley porque asi | lo exige su conciencia
catdlica...estdn obligados anteponer los derechas de Dios de la Igle-
sia y la religion (el resaltado es nuestra) a las exigencias de la po[zw -
iica y el partido.» ‘

Pero el proposito de la difusion de tal comentario no quedd solamente en la
reproduccion de frases formales. Por el contrario, acompatiaron esta pf@dma VO~
lantes con grandes titulares, lanzados a nlvei nacional:

LA CAMPANA DE LOS 100,606 AMIGOS CATOLICOS»
[paraj o
«salvar a la Patria y defender la Fe, para evitar la penetra( ion co-
murisia, para difundir la doctrina social catolica, pard sostener y
e jorar nuestro diario catolico, El Pueblo.

«RESPONDA Af. RETO COMUNISTA»

Los comunistas argentinos lanzaron un reto a los catolicos al sefia-
lar que reunirian 100.000 amigos, que a cince pesos cada uno le
daria medio millon de pesos para llevar la propaganda del partido a
codos los rincones del pais...;Es Posible que no existan cinco mil
amigos catdlicos gue totalizandose a cinco pesos cada upo nos per-
wmita reunir a nosoiros también medio millon de pesos para opones
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‘al avance del comunismo prensa a prensa, Conviccion & conviccion,
doctrina a doctrina, peso a peso

«HAGA LLEGAR SU APORTE»

Iglesia y Estado en estrecha relacion, percibian el potencial efecto antimarxigty
de Ia ensefianza religiosa. Ensefianza y propaganda, dos acciones simultineas eq
pro de ganar a la juventud. Mecanismo de internalizacion del dogma aungue tam.
bién de socializacion politica.

Pero, «Ademds de los argumentos doctrinarios y politicos la religion erg
presentada como un imperativo de los tiempos: la vision de una argenting cresey-
va moral) frente a la crisis de valores dejada por la guerra europea Jruto de lag
ideologias «sin Dios...»(Caimari 1994: 149)

Ahora bien, ;como era vivida desde la cotidianidad por los docentes, en
tanto particulares actores, la ensefianza/ propaganda de la religién?; ,como opera-
ba la heterogeneidad de las acciones realizadas por estos sujetos particulares en ef
marco de la homogeneidad de la norma legal?

“Uno de los protagonistas del periodo, tal el caso de Juan Carlos Chirinos,
quien fuera nombrado en ocasion del Decreto mencionado, Inspector Visitador de
Ensefianza Religiosa para el Territorio de Rio Negro, manifestaba en sus Memo-
rias:

«La ensefianza de la religion catolica en las escuelas del Estado
siempre tuvo detractores en el seno del magisterio por la «sagrada
ley 1420» como alguien la calificara. jQué ironia lo sagrado contra
lo sagrado! Desde 1884 hasta 1943 ese fue el clima de los que la
querton y los que la despreciaban en gran parte del magisterio esta-
tal. Habla y hay en dicha ley, otras cosas para que los docentes las
tuvieran en.cuenta, pero esto ni se nombraba... era y es una ley que
parg muchos maestros violaba la «libertad de concienciay.

Le dicen «ley laica, ignorando ¢l verdadero sigrificado de este vo-
cablo, por el cual el nombre de Dios debia y es ignorado en toda
ensefianza. Lo dicho no es una cosa de momento, pues a través de mi
larga carrera como docenie lo pude comprobar muy bien .

Otro magestro del periodo, E. R., opinaba en cambio en relacion a la ensefian-
za de la religion en las escuelas:

«...fue resistida por los maestros, fie resistida por la mayoria. Hubo
muchos que la acépiaron pero muchos que nos negamos, por ¢f. yo
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fue ¢l esperado por la grey catolica.
personal poco motivado y se convirtio «... en una estructura que se burocratizé
rapidamente...la ensefianza religiosa no logrs generar la fe catélica en la gene-

racion de estudiantes que la recibis »(Caimari 1994: 165)

ciudadano ilustre de la ciudad de Viedma) confirmaba en un entrevista en relacion
al tema:

a desafiarla o simplemente a ignorarla. Asi lo ejemplificaba J.G., primer rector de
la escuela Normal de Roca: -

- dos a la persecucion politica.

Anuario de Historia de la Educacion

entre ellos. Consideraba que en un pais como el nuestro que existe la~
Iibertad de cultos no se puede imponer una determinada religion.
Recuerdo que el sefior Chirinos advirtié a la directora de la escuela,
que no convenia que E.R diera ensefianza religiosa porque no era
catdlico, cosa completamente fuera de lugar porque yo siempre fii
catolico pero mi opinion era que no se debia dar ensefianza religio-
sa porque estamos en un pais en donde hay libertad de cultos, noso-
tros tentamos alumnos judios, alumnas de otras religiones...yo no
tengo ningin inconveniente en dar la parte religiosa,yo soy catdlico,
pero que se me prohibia darla porque no S0y catdlico esa es una
mentira y...bueno son cosas de aquella épocay

Sin embargo, ¢l resultado de la experiencia de la religion en las escuelas no

Segiin Monsefior Francescci la ensefianza era superficial y transmitida por

En este sentido, un director de la region, J.C.T. (declarado en la actualidad

«...s0y militante de accién catélica, militante en todo sentido, A mi
como maestro catolico me satisfizo muchisimo, pero no creo que
hayamos obtenido resultados positivos con la ensefanza religiosa,
claro...en primer lugar los maestros no estaban preparados.Si no
habta una formacién, una dedicacion , y una fe de parte de cada
docente, no podia dar resultado esa ensefianza» '

La politica homogencizadora marcaba con fuerza a aquellos que se atrevian

«...habta indiferencia, haba los ultracatolicos y esos por supuesto
tomaban esto...cl pie de la letra; pero en general habla indiferencia
o miedo...en el afio 1946, el Consejo Nacional de Educacién estaba
intervenido por un catdlico pero a ultronza,.. fandtico... hubo en el
pats persecucion ideologica... »,;

El mismo docente coincidia con el Sr. J.C.T. en cuanto a que no s¢ alcanza-
ron los objetivos en la ensefianza religion porque estuvieron estrechamente vincula-
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Al final del decenio del gobierno justicialista, Perdn cristalizo una larga |
Ry

cha de rivalidad con la Iglesia y rompi6 abiertamente con ella eliminando. ehire
otras medidas, la cnsefianza religiosa ¢n las escuelas y disputando en torno 5 Sste
conflicto la mtervencion en el espacio de la juventud. «...gradualmente.. durqy,
el gobierno de Peron el Estado fue monopolizando el espacio simbdlico pipije,
v la doctrina peronista fue reemplazando a la doctring catdlica como m’zgié;;
oficial. El peronismo se estaba convirtiendo en una religion politica y esio proy,.
co que las relaciones entre la Iglesia y el Estado se fornaran iensas. (Piotky
1994: 48)

Una de las medidas, iluminadora del conflicto, fie la eliminacién del 1égj-
men de promocion para las materias Moral y Religion Catélica, a partir Decretg
del 12/54.

: Lamoral v la religion basadas en la adopcion de «medidas racionalesy acor-
des con los objetivos del Plan Quinquenal debian a partir de esa fecha, inculcarse
con «el e)jemplo yno con la posibilidad de una calificacion favorabie o desfuvorg.

‘ble.y”
" Todo campo, tanto politico como religioso, segdn Bourdieu cs ¢l lugar por la
delimitacion de las competencias. Asi los profesores o los docentes que estaban a
cargo de la religion fueron sustituidos por los Consejeros Espirituales, provistes
por la Fundacion Eva Perdn, cuyas funciones fueron reglamentadas en noviembre
de 1954 por la Direccién General de Ensefianza.

Esta nueva figura curiosamente denominada « Conductarios Peronevalesy,
{segin testimonio recogido en entrevista al docente J.G)., podria interpretarse como
la corporizacion de lo que Bourdieu denomina los «nuevos clérigos» y las nuevas
formas de lucha por el monopolio del gjercicio de la competencia legitimay. (Bourdieu
1993: 103) - :

Resulta interesante la sustitucion de significantes:

«Conductariosy por «Consejerosy y «Peronevalesy por «Espiritualesy. Con-
ductores/tarios del movimiento que trascienden el papel de sinaple consejero y
* peronizacion tanto del campo religioso, come también del campo moral.
3 Términos pensados para la construccitn de una mistica peronista?; jde una
simbologia partidista, lograda a partir de la articulacién de un vocabulario propio,
de un nuevo lenguaje para el uso politico de la Nueva Argentina de Peron?.

Estas nuevas formas de lucha por la competencia legitima se articulaban,
segin o expresado en un folleto repartido en las escuelas, en tormo a cierias fun-
ciones en donde la religion se disolvia a favor de una wnoral que va mds alld de
una movral comum,... una moral de laboratorioy, para la «atencion de los jove-
nes . '

"Negm det 18 de marzo de 1955, titulado «Funciones del Consejero Espiri-
I

«... conocer personalmente a los alumnos del establecimiento y en
particular aquellos que ofrezcan problemds de conducta; de apren-
dizaje o de puntualidad o que revelen o manifiesten dificultodes de
orden diverso ensus hogares... estudiar los casos particulares sefig-
Jados y realizar visitas...al hogar del alumno, con fines de colabora-
cion con sus familiares para mejor solucion de los problemas del
mismo. Propondrdn al Director la soluciones de orden escolar, mé-
dico © asistencial... aconsejard en privado a cada alumno que lo
consulte sobre cuestiones personales...»

 Es posible interpretar las funciones aludidas en el'reglamento como una &ﬂam
2 dindmica de construccion hegemonica, de constitucion de Tuevos sniajetos socia-
es -los jovenes-, en la cual €l Estado Partido d@splaza‘a fa Eg!@sm e mtgmeng ;el
espacio familiar. Constitucion que tensiona la formacion politica y la formacién
dica de este particular sujeto. L

Sociedad civil y formacién de la juventud en los 60"

La frecuencia con que los articulos del diario Rio Negro, a partir d@ﬁgg ‘giéf:caf
da del 60, manifestaban su interés por el cuidado moral de la juventud, nos Tmc)tnvé
4 considerar como objeto de tratamiento particular, el despiazami_emoydel discurso
sobre la educacién de los jovenes desde ¢l campo religioso hacia el campo moral.
Este desplazamiento no es graiuito en tanto se realiza en el marco de I.a
guerra fria que, en lo que respecta a los Histados Unidos, constituyd «..una hz;s!orza
de subversién, agresion, y terrorismo de Fstado en todo el mzmdo.,.».‘ En este
sentido, «La contrapartida interna [en el propio pats, los Estados Urizdos ] ha
sido la creacién del complejo militar -industrial-...esencialmenie un Es'tado de
ienestar para los ricos con una ideologic de seguridad nacional encaminada al
control de la poblacion [...] Las guerras y demds crisis pueden lograr que la
ente piense e incluso se organice, [enfonces ]... el poder privado recuire regu-
rmente al Estado para contener tales amenazas para Su monopolio del escena-
rio politico y de la hegemonia culturaly. (Chomsky 1992: 36 a 39} ‘
° En el contexto aludide, los adultos imbuidos de Ia ideologia articulada en
mmo a «la monolitica y despiadada conspiraciony [de la URSS].. .qi «imperio
aligno que es el centro del mal en nuesiro diasy trataron de constﬁ'gﬁ;uma@ankﬁ
proceso de racionalizacion, una identidad juvenil acorde al (’iigmplmaimamm
ocial,

Estas funciones aparecen claramente explicitadas en un articulo del diasio

3 Diario «Rio Negro», 24/12 /54. A fines de los 50 en el campo social podia ya recomocerse un grupo, 1os
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«Se trata de una inquietud nobilisima - continiua el diario - sincera-
mente concebida para ayudar a los muchachos y muchachas, a tra-
vés de una mayor compenetracion por parte de padres, maestros y
ciudadanos de los estados animicos correspondientes a la pubertad

..[Es una ayuda moral y espiritual (el resaltado es nuestro) prove-
mente del mayor niimero poszble de factores favorables dispuestos
para todos los jovenes...

jévenes, quienes en basc a sus intereses comunes, produjeron su cultura particy]
Asi, a través del discurso sobre la formacién de la juventud, los adultos Procuraroy
intervenir/conducir este sector social en tanto la imagen juvenil, en el mundo oggj.
dental de posguerra, aparecia como portadora de cambios revolucionarios. «... gy
la division l6gica entre jovenes y viejos estd la cuestion del poder,... una forma g,
imponer limites, de producir un orden en el cual cada quien debe mantenerse
donde cada quien debe ocupar su lugar... » (Bourdieu 1990)

Identificados algunos de los elementos sustanciales del campo social en g}
cual se perfilaban las relaciones de fuerza entre adultos y jovenes, cabria pregun.
tarse a esta altura del trabajo, desde qué paradigma se suponia el disciplinamiento
de los jovenes en tal o cual sentido.

Los articulos de los diarios a partir de los cuales se hace el analisis de nues-
tro trabajo, construyen en términos muy particulares el sujeto juventud, refiriéndo-
se en especial a los jovenes de los sectores menos privilegiados de la sociedad
rionegrina, atendidos particularmente por una de las asociaciones civiles de mayor
empuje: Rotary Club Internacional.

Llama la atencion que sea el Rotary Club, la asociacién que se hizo cargo
con mayor claridad de la educacion no formal de los jovenes.

(Cual era el sentido de esta campafia?; jobedecia, en ¢l marco de la guerra
fria, quizas a reafirmar los programas como la Alianza para el Progreso a fin de
evitar el avance del comunismo y la extension de la guerrilla desde la Cuba de
Castro?; jo tal vez, obedecia a aquellos objetivos formulados alla por 1926, refen-
das a las funciones civicas y a su plan de actividades de las «cuatro avenidas»"

La seric de articulos referidos al tema, editados en ¢l periédico analizado,
dan cuenta de una diversidad de actividades que se prolongaron durante varias
jornadas, concentrando la atencion de la opinion piblica.

El primero de los articulos de la serie titulado: «Movimiento en favor de la '

En este sentido el lema del Rotary «Cada rotario un efemplo para la juven-
rud>> , definia claramente el objetivo de desarrollar su potencial como adultos
rcsponsahleﬁ v productivos. El desplazamiento hacia el adulto «individuo econémi-
co socialy, tenia un claro objetivo relacionado con el desempeiio en el desarrollo
economico de la sociedad. :

Pero especialmente y siempre vinculado a esta idea de convertir a los adultos
en productores, el Rotary manifestaba una particular preocupacion por los margi-
nados. En tal sentido sostenia que:

«La escuela y las instituciones en que se agrupa la comunidad, tam-
bién con idéntica orientacion y los mismos sentimientos nobilisimos
para quienes en la orfandad y el abandono o en el camino de las
desviaciones, necesitan una ayuda oportuna y und tutoria saludable
para no caer en el vacio...»

La idea principal que constituia el leit motiv del Rotary, era la de trabajar
con los jovenes y no para los jovenes. Esto se traducia en la presentacién de proyec-
tos para cultivar la moral, combatir la delincuencia juvenil y el abuso de las drogas

«... organizado por el Rotary Club de nuestra ciudad, se vienen rea-
lizando... movimientos en favor dg la juventud,denominacion gené-
rica que se ha adoptado para definir una «manifestacion» inusitada
en nuestro medio (el resaltado es nuestro) y esencialmente destina-
da [al] fortalecimiento de la personalidad de nuestros jovenesy.

Mass Media y Juventud: el discurso del consrol

Como haciamos mencion en el inicio del presente trabajo, la sociedad civil
produce y distribuye un discurso de fuerte representacxon morai relegando a un
segundo plano el discurso religioso.

En este sentido, la cuestion moral constituia el tema de mayor preponderan-
cia tomada entre otras por una de las asociaciones intermedias: ¢l Rotary, tal lo
demuestran los documentos hasta el momento analizados.

Bajo el titulo de fecha 7/10/62 «Completése ayer la Tercera Jornada del

Despusés de la Segunda Guerra Mundial, el movimiento rotariano segin la
nota del periodico, significaba el establecimiento de un mundo mejor a través dela
presentacion de proyesios educativos y caritativos que promovieran el intercambio
de jovenes y la comprensién internacional.

5 Folieto Enfoque sobre Rotary 1982/91 Retary Internacional One Rotaxy Center. Evzmston THinois,pp 29 v 1)
6 Thidem
7 Diatio Rio Negro, 8/10/62

4 Custro avenidas de servicio: Servicio en el Club, Servwm através de Ja ocupscién, Servicio en Ia comunidady -
Servisio Internacional, con las cuales pretendin stender- entre otvos sectores a los jévenes como agentes morales
y productorss, chedeciendo a la étice del «American way, vinculada al desarrollo def capitelismo?
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Movimiento a favor de la Juventudy se informaba que :

«... ante un publico integrado por profesionales,sacerdotes, maes-
tros, dirigentes de clubes deportivos y numerosos jévenes de ambos
sexos, correspondio.en primer término-al Sr. Fernando Rajneri (h.)
desarrollar el tema «Influencia de la Educacion Fisica en la forma-
cion espiritual y moral de los jovenes (el resaltado es nuestro).

El disertante hacia referencia en su alocucion a fos beneficios de las activi.
dades deportivas «... como medzo de fomentar un arindnico desarrollo cultural y
fisico en nifios y adolescentes...

Fn tal sentido se aprob6 como mocion la formacion de un comité dbpomw};
interclub que tendria a su cargo la organizacién de eventos del deporte y otras
actividades afines «que posibilit‘en el acercamiento de la juveniud a las grandes
instituciones del deporte local...

Tanto el trabajo producnvo como fisico era percibido como ¢l medm mas
adecuado para «alvary a los jovenes de las desviaciones del ocio. «Mayor tiempo
libre [era] temido como amenazante para el orden socialy (Wortman 1991: 49),
En este discurso la dupla trabajo/deporte opuesta al ocio supone una concepcion
del uso del tiempo basada en la utilidad y productividad como asi también una
concepeion de moral basada en la disciplina y el orden. El uso del tierpo produc-
tivo «impulsa - segin Wortman - a la generacion adulta a pensar en la necesidad
de mayor control exterior de los jévenes, a partir de una practica sana del depor-
fer.

En torno del «rabajon se construye una cultura de cardcter moral, penetran-
do con sus normas y ritos el ambito de lo privado y conformando, en los sujetos, las

disposiciones duraderas de accion, (habitus), & partir de la internalizacion de 2

historia objetivada. (Bourdicu 1993, Tenti 1984)

Como parte sustantiva de la jornada informada en el periddico, queremos
rescatar fundamentalmente la segunda parte del encuentro en donde el Sr. Nicasio

Soria, director de la Esc. N° 95, diserto sobre el tema «influencias del cine; la -

radio y las revistas en la formacién moral y cultural de la juventudy.

Al término de la disertacion se abrio el debate -comenta el periédico - toman-

do parte activa los j6venes, como asi también algunos maestros y un sacerdote que -

analizo la influencia del mal cine y algunas revistas.7

Cabria preguntarse si este Movimiento fue realmente plancado para la ju-
ventud o con la juventud, pues el hecho de otorgarles voz y espacio desde la pers-
pectiva de los adultos resulta de por si significativo. ;Se pretendian sujetos activos
o sélo éepenchen‘tes de I moral establecida, sin posibilidad de decision real frentc a
las mitltiples opciones ofrocidas por la sociedad?.

En relacion al tema que nos preocupa, identificamos en la disertacion algu-
nos planteos centrales. El presupuesto con ¢l que inicia eJ; discurso ¢l 8r. Soria en
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00 a la juventud, encierra una imperiosa necesidad de control del espacio pabli-
y un fuerte prejuicio contra la rebeldia y subversion que encarnan los jovenes en

1 contexto de profundas tensiones semales origmadaq en les avatares d@ los acon-

tecimientos cl@ la guorra fria: e

'3

«... nuestra juventud, [decta] vive en la desorientacion y rebeldza y
que aun sin caer en el campo deltcnvo su conducta constituye uno
de los mdis serios problemas sociales ... porelloes que los maestros
consideramos encomiable esta zn!elzwme iniciativa del R@mrv Club
de Gral. Roca, con lo que ha certificado su tradzcwmal preocupa~
cién por los problemas sociales de los pueblos . aqui estamos dis-
puesizs a cambiar la 1ndzferenc1a por la accidn en procura de solu-
ciones o en busqueda de ideas,...»

Accidn fundamentalmente orientada a los j jcwcms de los sectores margma«
les, a un mayor control del espacio piblico, en este caso del barrio, donde la condi-
cidn juvenil, percibida como «los ofros» se despliega a los efectos de evitar el 6cio
y la delincuencia.

La densidad conceptual de la extensa cita que a continuacion nos atrevemos
a transcribir reflcja el énfasis, puesto por el docente disertante, en la problematica
moral del periodo relacionada en este caso pamwim ala mﬂuencxa de los medios
masivos de comunicacion: : \

.dentro del climulo de Jactores que son causa de deseqwlzbrw
moml en la niflez, la adolescencia de este convulsionado mundo
moderno por el que transitamos, son justamente sus mejores ve ehicu-
Jos de cultura, el cinematdgrafo,diarios y revistas, la rodiofonta y la
TV, los que como trataré de exponer vienen influyendo perniciosa-
mente sobre el espiritu de nuestros jovenes, sin que hasta el presente
se adviertan medidas que traten de evitarlo. Entre esos propaladores
de cultura sefalados, el cinematégrafo por ofrecer al espectador -
sensacion audiovisual de los temas llevados al celuloide constituye

g la vez que el mds preciado de los auxiliares diddcticos y el-mds
pernicioso de los factores desencadenantes de desviaciones juveni-.

les».

Fl autor, si bien reconoce el caracter didactico de los medios de comunica-
¢ién, identifica dos periodos claramente diferenciados désde la perspectiva moral,
aumentando de este modo la brecha comuma:acmmi entre adultos v jovm’xm.

«Desde su fiempo de naciente industria en que el cine dﬂ;{; en nues-
tro espirity sensaawnev beneficiosas como las que, ofrecian, por ejem-
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plo, aquellas inolvidables obras de Charles Chaplin o Bajo Dos
Banderas o Pelos de Zanahoria para cifar algunas, hasta nuestros
dias en que el éxito de taquilla radica en el mayor o menor tono de
impudicia o de violencia de la trama filmica ha transcurrido el pla-
20 entre dos épocas, la del cine balbuceante pero educativo y la del
cine actual magnifico en sus técnicas, maravilloso en su espectaculo
pero peligrosamente crudo en las descripciones de las miserias hu-
manas para evitar la innegable perjudicial influencia que la inter-
pretacion torcida de los argumentos del cine moderno ocasiona en
la juventud, se recurrié a la clasificacion moral de la pelicula, medi.
da esta que si bien limito el acceso de menores a las funciones cine-
matogrdficas... no constituye la solucién al problemay.

En este contexto, la clasificacion moral, medida aconsejada pero considera-
da aun incompleta, debia complementarse con la accion directa del hogar como
instancia de socializacion primaria, proveedora de valores necesarios para el logro
de una mejor adapiacion social. '

recepeionaba en la zona.

nes: Una comision integrada por docentes, profesionales y otras personas, las cua-
les debian calificar las publicaciones que circulan por la ciudad por su valor moral
y literario; otra, llamada de Enlace ¢ integrada por no menos de tres jovenes que
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_«Pero el factor de desviacion moral de la j)uventud,.../ es
incuestionablemente toda esa suerte de literatura malsana que en
forma de revistas y magazines ilustrados inunda nuestros hogares y

" que en rueda de maestros he oido calificar acertadamente de
subliteratura o lectura cuadriculada {el resaltado es nuestro). El .
examen de toda esa gama de publicaciones que en su gran mayoria
ofvecen audaces escenas erdticas o apologia del crimen, nos dejan..
la triste conviccion de que se ha vaciado en un molde uniforme la
produccidn literaria o pseudo literaria destinada a la niftez y ddo-
lescencia, que se ha standarizado la lectura como otro signo de esta
época desconcertante que Vivimos.»

Para la solucion de la problematica finalmente propone una serie de accio-

«[...] En lo inmediato corresponde al hogar realizar su propia cali-
ficacion de las peliculas recordando que ...las empresas exhibidoras
suele olvidar los perjuicios que el cine puede provocar organizando
programas indicados para todo piblico con demasiada premura o
desaprension. También en lo inmediato corresponde a los exhibidores
demostrar su sensibilidad ante el problema seleccionando con fre-
cuencia programas capaces de airaer a los nifios y adolescentes y

tendrian a su cargo de hacer llegar a los hogares, las escuelas vy los colegios las
recomendaciones de la comision y que a la vez promoverian reuniones tendientes a
la mejor seleccion del material de lectura juvenil; y por ultimo proponia que la
Escuela como basamento de 1a educacion popular y como principal actora colabore
para inculcar en los nifios el hébito, 1a buena lectura inclinando su preferencia
hacia obras clisicas de literatura infantil y también hacia las que sirvan a su
perfeccionamiento moral e informativo.

dejar en su alma la alegria , la bondad, la pureza, la honestidad
como saldo positivo de la leccién ofrecida en el espectdculoy

Sin embargo, no s¢ planteaba la misma problematica con respecto de la
radio, medio segin el autor democratico y nada malsano, quizas por ahorrar al
oyente unz de las fuentes de posible perversion : la imagen.

«En cuanto a la radiotelefonla...tiene asignado un importante papel en lo que
hace a la ilustracion y educacion de su inmenso auditorio. El pequefio receptor
...no es susceptible de contralor y al respecto creo que salvo algunas deformacio-
nes idiométicas de que lamentablemente hacen gala sus personajes mds popula-
res no es factor determinante de descarrios juveniles y es grato destacar que la
imica onda regional demuestre inguietud por el perfeccionamiento educacional
de la niftez y la adolescencia dedicdndoles espacios que son seguidos con el ma-

yor interés por nifios y jévenes de toda condicion socialy. '

En nuestra region, la imagen era motivo de permanentes criticas, sobre todo
la imagen impresa en historietas y novelas, puesto que la televisada ain no e
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sentido de este Movimiento en favor de la Juveniud: fue acaso un movimiento
democratico v participativo o s6lo un «como 5i» que, desde ¢! egocentrismo adulto
impedia darles a los jovenes categorias de sujetos con entidad propia (Puiggros/
1995 P 30) y sélo permitié que los mismos intervinieran como agentes de enlace
entre el mundo de los aduitos y la escuela?

interrogante:

terreno de permanente lucha(Bourdiew/1990). Lucha que muestra, en realidad, ia

Para finalizar, creemos pertinente retomar las preguntas iniciales sobre el

E! ultimo parrafo de la disertacién creemos, contesta €n parte nuestro

«No he de teriwinar sin decir que seguimos teniendo fe en nuesira
juventud, y por contraportida esperamos de ella que nos honre con
su confianza para poder alcanzar nuesiro cometido que es la
superacion de nuestra patria a través de la gente joven que es la que
recibird como sublime legado».

La division entre los jovenes y los adultos, se construye socialmente en un
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necesidad de control de los adultos puesta de manifiesto en la construccion de la

juventud como objeto de discurso.

En este sentido, como intentamos mostrar en ¢l desarrollo del trabajo, fye
durante el periodo peronista, la religion «mediatizada» por el Estado, el ik‘igtrux;lenf.
to que coadyuvd a la construccion de este sujeto. En cambio en la década de los 6y
fue la moral, el discurso caracteristico de las asociaciones intermedias de la socie.
dad civil, Ia responsable de esa construccion,

En otras palabras, como deciamos en parrafos anteriores, s¢ produjo el des.
plazamiento discursivo, en la educacion de los jovenes, desde el campo religioso
hacia el campo mioral.
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LAS IDEAS LANCASTERIANAS EN SIMON BOLIVAR
¥ SIMON RODRIGUEZ *

Gregoria Weiﬁber B
1.  Introduccién

El origen, difusion y adaptacion de la llamada “escuela lancasteriana” (tam-
bién conocida como “ensefianza mutua”, “método de Madras” o “sistema
monitorial”), constituye un capitulo de sobresaliente interés desde el punto de vista
de la historia del pensamiento latinoamericano, considerado como un momento del
proceso de “recepeion v adaptacion de ideas foraneas”, y durante el cual, de todos
modos, ellas se refractan a través de nuestro proceres v pensadores, al mismo tiem-
po que contribuyen, de manera directa o indirecta, a estimular la reflexion, desde
estas orillas, en la bisqueda de la identidad regional, nacional o continental. Desde
el punto de vista metodoldgico también ponen de resalto aspectos gue importan en
tanto favorecieron la integracion de nuevos principios a los primeros proyectos
politicos emancipadores y organizadores. Y respondiendo precisamente a esos cri-
terios, deseariamos abordar, siquiera esquematicamente, unas pocas cuestiones vin-
culadas al tema propuesto; asi: a) génesis de estas ideas en Europa; b) opinién que
sobre las mismas tuvieron Simon Bolivar, Simén Rodriguez y también, aunque en
forma marginal, en algunos otros hombres significativos de nuestra historia; ¢)
elementos v circunstancias que contribuyeron a facilitar su programacion; factores
de resistencia v rechazo a esas teorizaciones v realizaciones, como asi dificultades
con las cuales tropezaron y criticas suscitadas; y, para terminar, d) hasta donde
dichas corrientes tuvieron relacion con los problemas a los cuales pretendian res-
ponder. ' '

En un estudio por nosotros publicado hace unos afios (Modelos educativos
en la historia de América Latina, Santiago de Chile, UNESCO/CEPAL/PNUD,

*  Ponencia presentada al “Congreso sobre ef Penssmiento Politico Piblico Latinoamericano” convocado por ol
Congréso de Ia Repablica de Venezmela, Caracas, 26 de junie- 2 de julic de 1983, Como no disponesnos de
* constancia alguna de Ja publicasion de este trabajo, segin se prometié en gu oportunidsd, lo consideramos
_imédito a ln fecha, G. W, mayo de 1997.. ‘ '
# Academis Nacional de Educacion, Argentina.
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1981; 4* ed., Buenos Aires, A/Z Editora, 1995) seflalabamos que durante el proge.
SO emancnpador y los aftos que siguieron al mismo, la mayoria de nvestros paises
padeci6é un profundo dislocamiento poblacional, provocado por las migraciones de
grandes masas, como consecuencia a su vez de la guerra; un intenso sacudimientg
de la estructura social; un sensible empobrecimiento por la mengua de las actividy.
des productivas y el derroche de recursos que reclamé el conflicto; amén de inesta.
bilidad e incertidumbre derivadas de los altibajos de aquella lucha. Si bien durante
la segunda década del siglo pasado perduraba Ia tradicién borbénica que atribusa
- creciente importancia al Estado en materia de educacion, tampoco es menos cierto
que las verdaderas posibilidades de cumplir estos propositos habian empeorado,
por los factores referidos, las precarias condiciones del erario y la consiguiente
desorganizacion administrativa. De todas maneras debe sefialarse, por lo menos en
. ¢l espiritu que la nueva clase dirigente s estaba forjando, la perduracion predomi-
nante de las ideas de la ‘ilustracion’, sobre todo ¢n materia educativa y cultural,
cuyo ‘modelo’ tratan de enriquecer con aporte significativos; y, particularmente en
los casos que nos interesan, con una notable vibracion politica, no exenta en ciertos

protagonistas de originalidad (el Libertador Sim¢: Bolivar y su maestro Simén

Rodriguez constituyen un claro ejemplo en ese sentido, por sus ideas politicas el
primero y pedagogicas el segundo). Y aungue por momentos puedan parecernos

utopicas algunas propuestas o actitudes, ellas no dejan de verse como respuestas a

nuevos requerimientos o principios incorporados por lo menos en el terreno tedrico.
No olvidemos que se asistia a una revolucién profunda, aun en el plano conceptual:

el hacedor de 1a historia habia dejado de ser el Monarca lejano a quien obedecian
subditos dociles, ahora era el Pueblo (que solia escribirse con mayuscula) integra-
do por unos atomos discolos llamados cindadanos. Por consiguiente debian enfren-
tarse nuevas responsabilidades que era menester satisfacer. Asi, por lo que aqui

mas nos interesa, se trataba de estimular la participacion de fodos (autoridades,

padrcs ¥, desde luego, maestros y alumnos) en el quehacer educativo; se mandan
imprimir obras de avanzado espiritu democratico, aunque a veces pedagogicamente
discutibles, para formar Ias nuevas generaciones; se intenta extirpar los castigos
corporales de las escuelas; se alienta la preocupacion por la ensefianza de la mujer
o de los indios, negros, efc.. Acerca de esto hay plurales testimonios en casi todos
fos constructores de nuestras nacionalidades y, muy en particular, en el Libertador
Snm)n Bolivar; tan reconocidas son las ideas al respecto de este ultimo que no

parece necesario abundar sobre ellas.

Las notas arriba sefialadas denotan un ‘estilo’ renovado que se asienta sobre
ideas de xgua&dad, libertad, justicia, tal como las entendian los integrantes de los
diferentes grupos que abarcaban un espectro harto complejo, como que iba desde
los llamados jacobinos hasta los moderados. De todas maneras, el tema de Ia edu-
cacion y el de la cultura estaban a la orden del dia y planteaban exigencias por
momentos desconocidas. Pues bien, los testimonios recogidos sobre la dotacion de
las escuelas y el nivel de calificaciones y remuneraciones de los docentes es franca-
mente desconsolador; repésese, ademas, que ¢l clero, de cuyas filas procedian la
mayor parte de las personas dedicadas (y no siempre por vocacion) a la ensefianza,
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vio apartado de sus funciones, sobre todo por su origen hispano v su posicion
contraria a la independencia. Todo esto resinti6, evidentemente, las ya menguadas’
posibilidades de transmitir conocimientos en forma sistematica; de donde la necesi-
dad, 1a urgente vecesidad, de encontrar respuestas prdcticas y politicas pm’a. llevar
adc!ame aquellos provectos y asplxacloneq en gse medio.

L]

0 Elmétodo lmwasteﬁémm Su origen y propagacion.

Fl estado de cosas al cual se acaba de aludir debe tomarse como marco de
referencia para mejor entender la razonabilidad de la acogida dispensada por las
autoridades, o por sectores influyentes de la sociedad, en diversos paises de uno a
otro extremo de América Latina, a la escuela lancasteriana; su rapida ¢ intensa
difusion tanto en el Vigjo como en el Nuevo Mundo indican, por lo menos, en cicrto.
sentido, que respondia a una real necesidad. De otro modo habria que considerar
casual l1a actitud coincidente y harto favorable demostrada por Artigas, Bolivar,
O’Higgins, Rivadavia, San Martin, preocupados todos ellos por superar las caren-
cias sciialadas.

De todos modos parece prescindible analizar a,qm las caracteristicas d@l
método, sus evidentes ventajas y sus también incuestionables limitaciones; baste
mencionar que, por lo menos a juicio de sus entusiastas propagadores, ¢l mismo
permitiria impartir educacion elemental simultineamente a un millar de nifios con
el empleo de un vinico maestro, auxiliado éste en sus tareas por los alumnos méas
aventajados como monitores, aunque para ello fuese preciso recurrir a campanilias
y silbatos que convertian el aula en algo bien semejante a un cuartel, con un régi-
men militarizado y un clima de rigida disciplina. La ensefianza elemental, gratuita
eso si, se reducia apenas a leer, escribir y contar, con empleo casi exclusivo de la
memoria. Pero a pesar de todos los reparos que solian hacérsele, cabe admitir que
constituia de alguna manera una respuesta aceptable para el problema que plantea-
ba la existencia de tantos hijos de familias bumildes imposibilitados de concurrir a
la escuela elemental. Al mismo tiempo habria que recordar aqui e cardcter emi-
nentemente urbano, vale decir insatisfactorio para solucionar idént: zo problema en
1a por entonces abrumadora mayoria de la poblacidn, que seguia siendo rura!,b lo
que sin Ingar 2 dudas implicaba una seria limitacion. L

Una bibliografia exigua en nuestro idioma sobre Ia materia registra, sin em-
bargo, dos trabajos amplios y documentados, envejecidos ambos, cierto s, pero no
por ello menos valiosos para intentar un primer abordaje de la propagacion de la
ensefianza mutua, y donde tampoco se descuidan las criticas mas pertinentes al
método aplicado. Nos referimos a Domingo Amunategui Solar, El sistema
lancasteriano en Chile y otros paises americanos, Santiago de Chile, Imprenta
Cervantes, 1895; v Jesualdo Sosa, “La escuela lancasteriana. Ensayo historico-
pedagogico de la escucla uruguaya durante la dominacién luso-brasilefta (1817~
1825), en especial del método de Lancaster, acompafiado de un Apéndice docu-
mental”, en Revista Histdrica, Publicacion del Museo Histérico Nacional, afio
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XLVII, 2* época, t. XX, N° 58-60, Montevideo, 1953, pags. 1-262. Estos estudios
son mucho mas abarcadores de lo que sugieren sus tntulos y a ellos recurrimog
ademss de utilizar oiros mas modernos pero que al mismo tiempo son mgg
circunscriptos.

El cuaquero Joseph Lancaster (1778-1838), hnjo de obreros, se desempeno
como maestro en un miserable barrio londinense; “como los recursos con gye
contaba... para atender su escuela eran escasos, éste debit encontrar los medigg
de disminuir los gastos lo que Jo levo al ‘descubrimiento’ de la vieja ensefianzq
mmua .. y la misma necesidad de economia condujo a nuevos perfeccionamien-
fos”’; aunque un tanto ingenua esta explicacion es util. Ahora bien, los resultados
obtenidos pronto le dieron publica notoriedad, vy el eco de su experiencia, que tras-
cendia el filantropismo corriente, llegd a conocimiento del rey de Inglaterra, cuyo
apoyo y buena voluntad se conquisto, pero no asi el de la jerarquia eclesiastica
anglicana, que enfrenté a Lancaster con Andrew Bell (1753-1832). Este, ya con
anterioridad y durante su permanencia en la India, donde se desempefié como mi-
sionero, habia elaborado un método muy similar en apariencia inspirado en los
procedimientos que utilizaban los maestros hindaes, sistema que trajo a su propia
tierra al regresar en 1798. Llegados a este punto quisiéramos sefialar, entre noso-
tros, dos hechos significativos desde el punto de vista del trasplante de ideas, pau-
tas y técnicas de un medio a otro diferente; uno, como un pais periférico y colonial
(densamente poblado, es cierto), tenia una respuesta para un problema que sélo
comenzaba a plantearse una potencia colonialista que estaba transformandose de
resultas de la Revolucion Agricola ¢ Industrial. Y una segunda cuestion: como se
propaga luego al resto del mundo desde el pais imperial. Esta forma de difusion,
dicho sea siquicra de paso, es menos infrecuente de lo que suele suponerse. Y desde
otro plano surge una nueva interrogante: jen qué condiciones pudo trasplantarse
aquel método a un medio tan distinto como era el latinoamericano?

Sin entrar a considerar siquiera ¢l controvertido tema de la originalidad de
este sistema de ensefianza al cual estamos refiriéndonos, y sobre el cual tanto se ha
discurrido buscando lejanos cuando no remotos antecedentes, recordemos que el
espiritu de la escuela lancasteriana, donde se admitian alumnos de todas las sectas
sin exclusion, disgusté a los grupos mas conservadores que alentaban a Bell, pues
éstos se suponian amenazados por el principio de neutralidad religiosa que la igle-
sia anglicana rechazaba con vehemencia sectaria. Esta rivalidad estimulada llevo a
constituir dos sociedades: The British and Foreiga School Society que orientaba
Lancaster, v The National Society for Promotion the Education of the Poor in the
Principles of the Established Church que respaldaba a Bell. Una atenta lectura de
los nombres de ambas instituciones ya indica sus diferencias.

Lancaster, a pesar de los obsticulos con los que tropezod y algunos de los
cuales acabamos de indicar someramente, alcanzo a regir 95 escuelas con mas de

30.000 alumnos, pero su mismo éxito desatd en su contra una intensa campafia de

descrédito que lo forzd a abandonar Inglaterra, donde su ejemplo habia logrado ya
fieles seguidores tan significativos como el utap&sta Robert Owen, quien adopté
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dic;h@ método en su escuela en New Lanark, y consideraba tanto a éste como a Bell,
“entre los grandes benefactores de la humanidad”.

Desde un punto de vista mas amplio que ¢l que sucle considerarse (casi
iempre restringido a la critica de sus dimensiones pedagogicas y didacticas, donde
es precisamente mas valnerable), digamos que a’nuestro juicio su importancia fun-
damental estriba en haber Hamado la atencién sobre la necesidad de escuelas ele-
mentales para las grandes masas de poblacién y no ya sélo para minorias, v a su
ez por destacar que la actividad privada o la de otras agencias educativas como la
glesia, mal podian encarar el problema por su misma magnitud y trascendencia

ocial. En el germen estaba planteandose ¢l papel-del Estado moderno en la mate-

Alejado Lancaster de su pais contribuyd a propagar su método por Europa
_continental v los Estados Unidos. Pero fue sobre todo en Francia donde alcanzé
_ verdadero éxito en ciertos periodos v perdur6 hasta mediados de los afios setenta
el pasado siglo. Durante la Restauracion “fue bandera del partido liberal en
materia educativa”, y se lo considerd un abierto competidor de los establecimien-
tos de los Hermanos de las Escuelas Cristianas, cuyos voceros reprochaban a los
 secuaces de la ensefianza mutua “quebrantar el orden social, al delegar en los

nifios un poder que solo debia pertenecer a los hombres” (Gabriel Compayré,
_ Histoire de lo pedagogie, 5* ed., Paris, Librairie Classique P. Delaplane, 1887,
pag. 435). En 1815, con ¢l decidido apoyo de Lazare Carnot, ministro de Instruc-
cién Piblica durante los Cien Dias, comienza sus actividades en Paris, donde tam-
 bién se constituyo una Société de I'Instrution Elémentaire; seis afios después tene~
_ mos en Francia cerca de 1500 escuelas, pero en 1828 solo restan 258. Estas cifras

revelan que los acontecimientos politicos gravitaban decididamente en ei progmso
de esta experiencia, que chocaba con diversos obsticulos y prejuicms

En Espafia, por su parte, aparece la escuela lancasteriana en 1818 y bastanie
_ antes s¢ propaga por Estados Unidos. Limitamos nuestras referencias por ahora a
solo estos dos paises, porque el proposito de las mismas es sefialar cuan temprano
fue el conocimiento que del método tuvieron tanto Simén Bolivar como Andrés
Bello (en Londres, y en 1810 como veremos en seguida). Mas antes de proseguir
subrayemos ¢! hecho de que a nuestro Continente llegé la version mds progresista
de Ia ensefianza mutua, la menos sectaria v la revestida de una mayor sensibilidad
social; por eso se habla solo de la escuela lancasteriana ya que la otra vertiente (la
_de Bell) quedo confinada a su pais de origen. :
: Las menciones seiialadas también se nos ocurren significativas en cuanto
muestran de qué manera se van acortando los lapsos entre la generacion y la aplica-
_ citn de los nuevos conocimientos y técnicas de los paises a la sazon mas avanzados
 y su difusién en el Nuevo Mundo, que comienza a captarlos ya sinla intermediacion
 de la Metrépoli espafiola, lo que reduce sensiblemente las asincronias que signan
hasta hoy todos nuestros procesos culturales. Los jovenes latinoamericanos se im-
pregnan de las nuevas ideas o comprueban el resultado de sus aplicaciones en los
centros mismos donde ellas se gestan y desde donde irradian. Por su parte los
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J. L. Salsedo-Bastardo, autor de El primer deber, obra que recoge cientifi-
camente organizado “el acervo documental de Bolivar sobre la educacion y la cul-
tura” (Caracas, Equinoccio, Ediciones de la Universidad Simén Bolivar, 1973, y
de donde tomamos las transcripciones que siguen), evoca que en aquella oportuni-
dad “estaban, ademas del Precursor que actuabia como anfitrion, de Simon Bolivar,
Andres Bello y Luis Lopez Méndez”. Estos indicios nos permiten conjeturar que el
Libertador fue, sino el primero uno de los primeros latinoamericanos que trabd
conocimiento teraprano y directe con Lancaster, a la sazon ya bien conocido en
Inglaterra por su actividad docente y por su libro Improvement in Education at it
Respects the Indistriousx Classes of the Community, aparecido pocos afios antes.
De tal manera que si el método de ensefianza mutsa se difundid en otros paises del
continertte hispanopatlante antes que en la Gran Colombia, ello se explica por Ia
presencia y actividades de algunos de sus divulgadores adelantados; todo _parece
indicar, insistimos, que en cuanto a conocimiento directo aunque tedrico del méto-
do lancasteriano debe concedérsele clara prioridad a Bolivar y a Bello, asistentes a
la aludida entrevista, si bien, como es obvio, precedidos por Miranda, mstaiado de
tiempo atras en Londres, quien conocia y frecuentaba al educador.

En su contestacién el Libertador le escribe a Lancaster, el 16 de marzo de
1825:

predicadores del método subrayan -y el argumento no es desdefiable- las gmﬂdes
ventajas morales que implicaba como el espiritu de calidad que ponia de resaltg
(“instruios los unos a los otros”), indispensables para encarar una situacion cagge.
terizada por la carencia de organizaciones escolares en un sentido modemg. g
todos modos, convengamos que su atractivo fundamental lo seguia constituyendy
su propdésito de procurar una alternativa en sociedades con recursos econdmicos y
humanos escasos para emprender la ardua empresa de modificar las aptitudes y 1
competencia ademas de capacitar desde un angulo politico-social Ias grandes my.
sas de la poblacion que, desplazadas del campo por la conmociones estricturaleg
irrumpian en las cindades y planteaban, por momentos confusamente, algo nuevo?
demanda educativa. Pero advirtamos también que muy otro es aqui el caracter de
dicha demanda educativa; en Europa estaba generada fundamentalmente por razo.
nes econémicas y sociales (nuevos requerimientos derivados de la Revolucion Agri-
cola e Industrial que exigia mas altos niveles de capacitacion), cuando entre hoso-
tros ¢l motivo esencial era politico (formacion de ciudadanos); v el distingo no es de
poca monta para bien entender el proceso.

[T Bolivar y Lancaster

En la historia de las ideas no es frecuente por cierto poder datar con preci-
sidn en qué momento alguien lee o escucha una idea o recibe un estimulo que, mas
tarde (y a veces mucho mas tarde), se convertira én el catalizador que precipite las
propias convicciones o puntos de vista y permita en seguida elaborar nuevas pro-
puestas. Por eso merece destacarse la feliz circunstancia de que una carta del mis-
mo Lancaster, dirigida a Bolivar y escrita desde Caracas el 9 de julio de 1824,
brinde datos tan significativos: ' )

“.. He tenido la honra de recibir la muy lisonjera carta de Ud. de
Baltimore, cuya respuesta fue dirigida a los Estados Unidos de Amé-
rica con varios rodeos gue debion dificultar mucho su arribo a ma-
nos de Ud. Ahora tengo el mayor placer sabiendo, por la favorecida
de Ud. de Caracas, la determinacion que ha tomado de permanecer
entre nosotros con el laudable objeto de propagar y perfeccionar la
ensefanza mutug que tanto ha hecho y hard a la cultura del espiritu
humano,; obra maravillosa que debemos al ingenio singular del mis-
mo que ha tenido la bondad de consagrarse a la instruccion de mis
tiernos ciudadanos. .

“Ud. parece que ha menester de proteccion para realizar sus desig-
nios benéficos, por tanto, me adelanto a ofrecer a Ud. veinte mil
duros para que sean empleados en favor de la instruccion de los
hijos de Caracas. Estos veinie mil duros serdn entregados en Lon-
dres por los agevtes del Perii, contra los cuales puede Ud. girar esta
suma dentro de tres 0 cuatro meses....

“También afadiré a Ud. que me serd muy agradable adelantar a
Ud. mayor suma de dinero con el mismo fin, siempre que Ud. juzgue
atil el empleo de otra cantidad adicional....

“El gobierno del Pert: ha sido muy generoso conmigo de mil modos
y poniendo ademds un millon de pesos a mis érdenes para el benefi-
cio de los colombianos. La educacion piblica llamard mi preferen-
cia en el reparto de este fondo....”

.. Tal vez te acuerdes satisfactoriamente de mi. Cuando me acuer-
do yo de ti, fie cuando tuve el gusto de perorar, usando algunos
diseflos explicativos, a los diputados de Caracas (de que tu forma-
bas parte) en la habitacion del general Miranda, en Grafion Street,

* Picadilly, Londres, hacia el 26 0 27 de septiembre de 1810...”

Y agrega mas adelante:

“... Convencido estoy, por cuanto veo y oigo que la emancipacion de
la mente en la juventud de tu ciudad natal y de tu patria, es la umica
medida que al parecer falta para coronar las libertades con la pleni-
tud de la gloria y el honor. La educacion solamente puede efectuar
esa tarea, y espero que ya que mi sistema excitd en fu mente un
interés tan vivoy poderoso cuando estabas en Londres, recibiré aho-
ra tu aprobacion decidida y tu apoyo personal...”
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.. Los fragmentos transcriptos son de suyo elocuentes y revelan tanto ¢f clar
juicio que tenia Bolivar de la importancia de la iniciativa, como asi tambig, U
generosidad al anticipar, de su propio peculio, una suma para que no demorase o
inicio de las actividades, y esto a cuenta de recursos de fiente peruana cop log
cuales debia asegurarse el ulterior desenvolvimiento de la labor de Lancaster. (Adé;

mas, y esto sea dicho de manera incidental, porque no nos parece oportuno histo-

riar el detalie de un episodio sobradamente conocido como éste, pero suficiente.
mente revelador de las dificultades practicas que ofrecia la época de la emancipa-
cion para introducir innovaciones; baste recordar ¢l epistolario de Bolivar para

comprobar cuantos obstaculos encontrd y cudnto tiempo requirié hacer efectivg s

Lancaster el anunciado adelanto hecho para atraerlo hacia tierras americanas; ¢]

31 de mayo de 1830 todavia reaparece en la correspondencia el tema del pago de lg

letra firmada por Bolivar.) ,

- Las opinidnes aqui expuestas por Bolivar pueden rastrearse desde antes; asj
el considerando inicial del decreto firmado en Lima el 31 de enero de 1825, qué
ordena establecer una Escuela Normal en cada departamento del Peri, leemos:

“Que el sistema lancasteriano es el inico método de promover pronta y eficaz-
‘mente la enseflanza piblica....” ; Qué argumento o razones pudieron entusiasmar-

le tanto como para decir que era ese el dnico método eficaz? En cierto modo una
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secuencia de la opresion de Espahia no se encuentra en el pais nin-

giin libro elemental de ninguna clase. Todos los tengo que prepa-

rar, hacerlos traducir y ponerlos en useo, y tengo la esperanza de .

alcanzar grande éxito, si continua la salud y la paz interna.

“Permitome indicar que nunca podrd la juventud de esta nacidn
contar para las escuelas con libros importados del extranjero. La
importacién serd siempre costosa, y el surtir de libros a las escue-
las de una nacidn, es causa no pequefia de gastos y de trabajo.

sa y tipos propies, para dirigir la produccidn de libros de texto,
pizarras y otros materiales de uso piblico. Desearia en todas esas
coscis no incurrir en pérdidas; pero no deseo ni ganancias ni rique-
zai5, $ino un moderado pasar y facilidad de ser util; para ser rico en
buenas obras y buena voluntad hacia todo el mundo; para hacer de
Colombia mi patria y de Caracas mi residencia; y para contribuir a
la dicha de todos, jévenes o viejos con quienes esté en contacto”

Basta releer las palabras por nosotros subrayadas en el texto transcrito para

1824, cuando Lancaster le escribe:

“Deseo obtener del Gobierno la concesion de algin terreno en las
cercantas de esia ciudad, a donde pueda ir sin perder tiempo; y en el
cual pueda esiablecer un jardin botdnico y recoger en un punto
todas las variedades de plantas indigenas, para que aprenda botd-
nica la juventud, asi como para tener en el mismo punto una granja
para mi 'y para mi familia. En este caso, refiero especialmente mis
deseos de tu generosa proteccion, diciendo tmicamente que ni pido
ni deseo ninguna propiedad tan lejana que me obligue a separar mi
tiempo y mi-atencion de los grandes y sagrados deberes que tengo
que-lenar y para cuyo cumplimiento he venido aqui vinicamente.
“En segundo lugar, necesitamos una biblioteca para los jévenes
que voy a preparar para maestros; los que deben tener, no solo
conocimiento del sistema, y un hdbito adquirido de ensefar por él,
sino todas las facilidades que puedan dar los mejores autores ex-
tranjeros sobre educacidn y ciencias, y los mds iitiles instrumenios
dpticos, fisicos y matemdticos. Si pueden obtenerse tres mil o cuatro
mil pesos, fuera de todo otro auxilio para la propagacién del siste-
ma, y si se me faculta para remitiy ese dinero, como seq necesario, a
los Estados Unidos o Inglaterra, podrd formarse, a poco costo una
coleccion muy valiosa de libros e instrumentos.

“Me parece que he emprendido un trabajo casi de Héréule& A con-

Zi2

respuesta puede buscarse en otro fragmento de Ia ya citada carta del 9 de julio de

advertir cufnto debi6 interesar a Bolivar la propuesta, donde se hablaba de proble-

- mas gue lo habian desvelado desde afios antes. Juzgamos que la entusiasta acepta-

cion de las ideas lancasterianas por parte del Libertador se explica porque aguelias
coinciden con sus antiguas inquictudes por la educacion y la cultura, como con
facilidad podra colegirse si recordamos -ademas de su labor como estadista- la
influencia que sobre ¢l ejercieron durante su periodo de formacién las conocidas
ensefianzas de Simén Rodriguez (“jOh mi maestre! jOh mi amigo! [Oh mi
Robinson!... Sin duda es Ud. el hombre mds extraordinario del mundo...” le escri-
be desde Pativilca el 19 de enero de 1824 en carta profundamente recordada), como
los pensadores de las diversas corrientes ilustradas, vertientes todas que contribu-
yeron a estructurar su ideario. (Manuel Pérez Vilas en La formacion intelectual
del Libertador, 2° ed., Caracas, Ediciones de la Presidencia de la Republica, 1979,
lo documentz abrumadoramente) Este interés bolivariano es bien =nterior a 1a lle-
gada de Lancaster a Caracas, como puede verificarse con facilidasi; basta para elio
recorrer los elocuentes textos reproducidos en el ya citado libro de 1. L. Salcedo-
Bastardo.

En su celebre Discurso de Angostura (5 de febrero de 1819) dice Bolivar:
“... La educacion popular debe ser cuidado primogénito del amor paternal del
Congreso. Moral y luces son los polos de una Reptiblica, moral y luces son nues-
tras primeras necesidades.” Y sobre todo su notable y original propuesta de un
Poder Moral, en particular cuando alli alude a las atribuciones de la Camara de
Educacion por ejemplo, en materia de publicacion en espafiol de “las obras extran-
jeras mds propias para ilustrar la nacion... haciendo juicio de ellas, y las obser-
vaciones y correcciones que convengan (art. 3); “Estimulard a los sabios y a
todos a que escriban y publiquen obras originales sobre lo mismo, conforme &

213




&ciedad Awgentina de Historia de la Educacion

:::;ZZ?’;S usos, costumbres y gobierno” (art. 4); publicacion de datos y cong, ;
- pi ?‘omo estimulo para la futura labor de estudiosos e Hlustracion de tod
n%; r‘.leg;m]!g (ﬁ?e:g%zgrd ni ahorrqré gasrf)s ni sacrificios que pueda pmporci((;f
. zfmtos.... comisionard.... hombres celosos, instruidos y deg
?; preoc;ipqdos que viajen, inquieran por todo el mundo y atesoren foda especie d”
| fonogzmzent?s'fobre la materia” (art. 6); “Pertenece exclusivamente a la Cémae
a esz‘frb.lecjer, organizar y dirigir las escuelas primarias...” (art. 7); “Siendo nye i
Zros (éqlggz?s actuales incapaces de servir para un gran plan de educacign S;
P&;:;:a ;&Zﬁ; zitgrr:;mi; %ojgs, Ideas educa(ivas dg‘ Simon .Bciiivar, Bamelo.x‘lja,
o on 4] plene \ mmb) ste dcsvglo casi obsegww, aquablemmte elabora.
rhction o 0, ién se max;x}ﬁcsta en mil oportumdades en ¢l terreng
» asi, cuando decreta la creacion de un Colegio de Educacién para los

Huérfarios, Expositos y Pobres, en Santa Fe, escribe:

“ansiderando que la educacion e instruccion publica son el prin-
;1pno mds seguro de la felicidad general y la més sélida base de la
ibertad de los pueblos” (17 de setiembre de 1819)

Iasreagl:;:g;mi las menciones en idéntico sen?idQ podrian multiplicarse, pero con
sﬁboner no ﬁle?« erlemgs destacar que, cmxtrmamentg: a lo que algunos pudieron
oo Org,ammr on las ideas de Lar}caste}' las que ofrecwmn a Bolivar instrumentos
éomplicada»- éo:':tn' gxste’ma edu'catnvo, sino que el mglé§ -personalidad altruista y
vt o b ribuy6 a‘reahza,r los proyectos de antaggo madurados y que los
inspiaacor de guerras fueron pospo‘xn%endo. La presencia -y la experiencia- del
it tensex;an;a mutua auxgharon 1.03 planes bolivarianos, tanto en ma-
b e much;son:a a esfa en un'sentxdo estricto, como también porque concorda-
aquellos ot ;) Tas pr@ocupgcxones de §m tarea de gobierno; asi el estimulo a
i e ;s y n;agndmmos. extranjeifos que prefieren ia libertad a la es-
oo in;h{,smas to;zan 7] su' propio f)ais, vienen a América trayendo ciencias,
o Ar’xgoStuf i 1 7adentost Yy virtudes.” (Carta al genera” ohn D’ Evereux, firmada
oo r;ibdb u;e t le getlembre de 1818). O esta otra orden: ... Mdndeme usted
Fgmand . otro la imprenta que es tan util como los pertrechos...” (Carta a
‘ermando Peflalver, Guayana 1 de setiembre de 1817).

- distﬁ;?ct:ramos que ga intcrpreta«;:iéx? favgmce ,@E jfuicio historico v establece
s apo r(tlé ;s ;10 por gutll €5 Mmenos s:.g:mﬁca-nm; sin desconocer log inerecinien-
cion do T amcasten,'lfmo (sobre sus limitaciones hablaremos en seguida en fun-
Simén Ro&iep . ‘s criticos expuestos,’ entr’c ‘ctms y en varias oportunidades, por
acoger las idf:s Z)i m?rdgmos con qué espiritu cxtitm se acogian o se disponian a
do. o citer o las tscmca§ prgcedmgﬁs del Viejo Mundo (reléase, en este senti-
» ¢ crtado a:trt. 3 de las Atribuciones de 1a Cémara de Educacion).

iﬂﬂuenﬁii dﬁcég m-seﬁg%aflos algunos “factores inteleotuales de la recepcion:
pﬁr'ser y contactos ldefzéﬂgwos que la facilitaron”, pero también destacamos,

apropiado algunos “factores ‘estructurales’ de la recepcion: circunstancias
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oliticas, sociales y econdmicas que daban pertinencia al proceso de recepcidn en
. 99
tudio... : S

vy Algunas criticas. Simén Rodriguez:
Tlustrativo, aunque apenas indirectamente vinculado al tema, seria registrar
riticamente fa experiencia lancasteriana en los distintos paises de Hispanoamérica
onde ella alcanz6 influencia cierta; pero hacerlo seria ampliar en exceso este {ra-
ajo, sin agregarle sin embargo, elementos que enriquezcan la interpretacion. Baste
or tanto recordar que salvo México, donde tuvo un éxito significativo y perdura-
¢, en el resto de los paises pronto comenzo a debiiiwrSc y esto apenas desapare-
eron de 12 escena politica los Libertadores Bolivar y San Martin. Recordemos
que también en su momento el vencedor de Chacabuco respaldd la ensefianza mu-
tua convencido de su utilidad; asi, por ¢jemplo, expresa su opinion en un Decreto
del Supremo Gobierno, en Lima, a 6 de julio de 1822: ‘

« . Sin educacion no hay sociedad ... Envarios decretos se ha enun-
ciado que la introduccion del sistema de Lancaster en las escuelas
piblicas, era uno de los planes que se meditaba. Aun no es posible
calcular la revolucion que va a causar en el mundo el método de la
ensefanza mutua. Cuando acabe de generalizarse en todos los pue-
blos civilizados. El imperio de la ignorancia acabara del todo, 0, al
menos, quedard reducido a unos limites que no vuelvan jamds a
traspasar...”

Luego de extensos considerandos, de los cuales s6lo transcribimos un suges-
tivo fragmento, enuncia en su articulo 1% “Se establecerd una Escuela Normal
conforme al sistema de ensefanza mutua, bajo la direccion de Don Diego
Thompson...”, y en el 4°: “En el termino preciso de seis meses, deberdn cerrarse
todas las escuelas publicas de la capital, cuyos maestros no hayan adoptado el
sistema de ensefanza mutua...”. Como podra inferirse del pasaje transcrito hay
una profunda afinidad espiritual entre los dos Libertadores, circunstancia que nos
parece muy significativa. (Informacion complementaria sobre ¢l desenvolvimiento
del citado método podra hallarse en nuestro trabajo Modelos educativos en la his-
toria de América Lating)

Para integrar mejor la imagen que de este episodio debe hacerse, importa
sefialar otra faceta, la de las criticas de muy diversa indole que suscito. Asi; algu-
nos de sus propagadores, como. Diego Thompson en el Rio de la Plata, fueron
acusados de difundir la versién protestante de la Biblia, lo que constituia un abuso
de la confianza que s le habia dispensado y del entusiasta apoyo que, en determi-
nadas etapas, le prestaron sacerdotes catolicos como Démaso de Larrafiaga y Sa-
turnino Segurola. El argumento lo volveremos a encontrar en varias oportunidades,
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PEro CONvVEngamos que el mismo no va al nicleo del problema sino a algunag de
implicaciones en otros terrenos afines.

Otro razonamiento adverso para la escuela lancaqtenana alegaba que si bxen
podia ser util para la propagacion del alfabeto a gran ntimero de educ.;mdos-educa :
dores, el método era insatisfactorio para los niveles superiores de la ensefianz,
sobre todo por su indole memorista y repetitiva, que desfavorece el espirity critico,
Dentro de esta linea podriamos situar a Andrés Bello, quien en respuests 3 un
pedido de Antonio José de Irisarri (a la sazén en Chile) pidiéndole informacigy
sobre el método de ensefianza mutua le responde, desde Londres, manifestandole
que es el sistema “mds socorrido por las naciones culias y el que se sigue con mgg
provecho en los pueblos que por la densidad de su poblacion no estdn en aptityg
de hacer grandes desembolsos para fundar numerosas escuelas, esté Uamado por
esta causa a propagarse muy rdpidamente en América e influir en sus destinos, s
se le adopta con aquellas precauciones gue expondré en seguida”. Poco mas
adelante, y ahora con referencia a otros aspectos, prosigue Bello: -

“... los monitores, como se llama a los estudiantes mds preparados y‘
encargados de ensefiar a sus condiscipulos, no estdn ni pueden estar
preparados para instruirlos. Lo que saben, fuera de saber leer, es-
cribir y contar, lo entienden mal o lo comprenden muy
deficientemente”

La esencia de sus reparos aparece en ¢l siguiente parrafo;

“La ensefianza... queda confiada a la memoria de los mismos
monitores que repiten imperfectamente lo que han oido, con lo cual,
lejos de avanzar hacia el desarrollo del espiritu de critica de los
Jovenes, este sistema, procedimiento o plan, lo dificulta por todo
extremo. Ud. convendrd conmigo que una ensefianza que no procura
acrecentar y desarrollar la observacion y otras nobles facultades,

. no puede ser completa ni producir en el porvenir el menor prove-
cho” (Los citados fragmentos de la carta los tomanos del interesante
articulo de Alexis Marquez Rodriguez, “Bello y Lancaster” pubhca-
do en Bello y Londres. Segundo Congreso del Bicentenario Caracas,
Fundacién La casa de Bello, 1. 1, pags. 165- 176.)

En una obra asaz curiosa (Mariano Cerderera, Diccionario de educaciony
métodos de ensefianza, Madrid, Imprenta de A. Vicente, 1856, t. Ifl, pag. 333
340), encontramos ademas de llamativas referencia sobre supuestos antecedentes
hispanicos de la escucla lancasteriana, consideraciones criticas bastante
pormenorizadas y atendibles, sobre los métodos pedagogicos y didacticos que pro-
pugnaba; para terminar sefialando Ia significativa omision de la educacién civica
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justificada, pero téngase en cuenta que en este pasaje solo estamos recogiendo
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. no se da la mas minima idea de catecismo constitucional ni de obhgacmms
cmles Podria alegarse, v con sobrada razon, que esta referencia al lancasterianismo
espafiol no puede generalizarse legitimamente. En efecto, esta objecion nos parece

criticas de diversas fuentes que mejor permitan captar el movimiento, v que no nos
hemos propuesto historiar en modo alguno ese método y menos todavia comparar
sus distintos rasgos segin los paises donde el mismo fue aplicado.

Llegados a este punto veamos algunas de las criticas més severas al método
lancasteriano, tal como ellas aparecen en la obra de ese genio que fue el Maestro ‘
del Libertador; las singulariza que ellas se asientan sobre su personal y muy atendible |
propuesta de qué debe entenderse por educacién popular. |

En Consejos de amigo dados al Colegio de Latacunga, escribe Don Simén:

“ENSENANZA MUT! UA ‘ |
es un dzspamte N

- Lancaster la inventd, para hacer aprender la Biblia DE MfEMORLA
Los discipulos van a la Escuela ... a APRENDER!... no a ENSENAR! ‘sg
ni a AYUDAR a ENSENAR - |

Dar GRITOS y hacer RINGORRANGOS

no es aprender a LEER ni a ESCRIBIR.
Mandar recitar de memoria lo que NO SE ENTIENDE

es hacer PAPAGALLOS, para que ... por LA VIDA!... sean CHARLATANES”

Si bien en otro contexto y con diferente intencidn, ya hemos visto que en
Francia se le hicieron al método las mismas criticas: que los nifios concurrian a la
escuela para aprender y no para ensefiar. Y prosiguen ahora las observaciones de
Don Simén Rodriguez a un recurso que entendemos juzgaba -para decirlo con
palabras de hoy- autoritario y memorista, y que por su formacién rousseauniana
evidentemente no podia admatir.

“Ensefien a los Nifios a ser PREGUNTONES
porgue, pidiendo el POR QUE, de lo que se les mande hacer,
se acostumbran a obedecer... A LA RAZON]
no a la AUTORIDAD, como los LIMITADOS
ni a la COSTUMBRE, como los ESTUPIDOS.”

{Véase Simon Rodriguez, Obras Completas, Universidad Simén Rodriguez,
1975, t. IlL, pag. 25-ss, publicacién precedida de un extenso estudio de Alfonso
Rumazo Gonzalez scbre “El pensamiento educador de Simén Rodriguez”)
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De la edicién impresa en Valparaiso, Chile, 1840, de Luces y virtudes socig,
les, fueron suprimidos algunos fragmentos que incluia la primera (Concepeigy
Chile, 1834); en uno de csos pasajes precisamente eliminados cscribia:

“... Establecer en las capitales, las ESCUELAS DE VAPOR inventa-
das por Lancaster, a imitacion delas SOPAS A LA RUMFORT estq-
blecidas en los hospicios. con pocos maestros y algunos principios
vagos, se instruyen muchachos a millares, casi de balde, y salen
sabiendo mucho, ast como con algunas marmitas de Papin y algy-
nos huesos, engordan millares de pobres, sincomer carne...” (Obras
Completas, ed. cit., t. II, pag. 186) ’

Algunas otras referencias hemos hallado en la produccién escrita de Don
Simén Rodriguez, pero ellas poco afiaden para mejor conocer su actitud frente al
lancasterianismo; al que trata, como habrase visto, con sorna y suficiencia. Comeo
se hace evidente, para nuestro Robinson los aspectos pedagégicos, didacticos v, en
cierto modo, también los politicos dejaban que desear. Para aproximarnos a [a
comprension del punto de vista del ilustre venezolano debemos recordar su posi-
cién vigorosamente independiente, sobre todo tal cual ella surge de estos pasajes
del Tratado sobre las luces y sobre las virtudes sociales, fuera de toda duda un
verdadero alegato, y en cuya Introduccion leemos:

v “El objeto del autor, tratando de las Sociedades
‘ americanas, es la
EDUCACION POPULAR

, y por :
POPULAR ... ENTIENDE ... JENERAL”

Y como remate-observa.

“La Sabiduria de la Europa y la prosperidad de los Estados-Uni-
dos, son dos enemigos de la libertad de pensar, en América”

Este ultimo juicio podra parecer por un momento extremoso, pero si re-
flexionamos con cierto cuidado sobre el mismo comprobaremos que alli esta insita
parte de su filosofia politica, que las actuales circunstancias por las que atraviesa
nuestro Continente subraya como acertada y vigente recomendacion, y que en otra
oportunidad expreso asi: :

“¢Donde iremos a buscar modelbs? La América Espofiola es origi-
nal. Original han de ser sus Instituciones y su Gobierno. Y origing-
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les los medios de fundar unas y otro. O INVENTAMOS o ERRA-
MOS”

Es decir nos pone frente a una exigencia de autenticidad y originalidad, que
son las notas que caracterizan precisamente su propio pensamiento y, por supuesto,
el de su discipulo directo, Simén Bolivar.
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ALVAREZ GALLEGO, Alejandro. ...Y la Escuela se hizo necesaria. En
busca del sentido actual de la Fscuela. Coleccion Mesa Redonda Magisterio. So-
ciedad Colombiana de Pedagogia. Edit. Coop. Magisterio. Colombia, 1995.

“iQué es la escuela? jAcaso un salon de clase? jQué pasarta si
un dia prohibimos los salones de clases en lo escuela? jSe acaba-
ria? jRealmente nuestro presente necesita escuelas? jPorqué siem-
pre queremos cambiar la escuela? "(p.1).

El planteo actual de estos v otros interrogantes en el escenario de la actual
crisis escolar, impulsaron al autor para iniciar la bisqueda de informacion acerca
del pasado y devenir de Ia escuela en Colombia, de explorar el proceso de su
gestacion e indagar acerca de las condiciones de ese “presente” en el siglo XIX que
motivaron la creacion de esa institucion, con ¢l objeto de hallar elementos y herra-
mientas que posibiliten pensar el “presente” en el siglo XX, a fin de orientar algu-
nas respuestas posibles o parafraseando el titulo del texto, en pos de la bisque
del sentido actual de la escuela.

El esfuerzo investigativo lo inicia con la demarcacion de dos precisiones
metodologicas, que de alguna manera se traducen en un significativo aporte del
texto al debate académico actual. Por un lado, la necesidad de suponer a la escuela
no como institacion sino como un aconfecimiento, en tanto es delimitada por un
conjunto de fuerzas, de verdades, que de manera conflictiva durante el siglo XIX
permitiran la emergencia del proceso de la educacion con la gestacion de los con-

tomos y perfiles de su forma escuela, es decir adquiriendo caracteristicas inexistentes,
 vinculadas a las nocioues de instruccion y civilizacién.

Y por otro lado, una segunda aclaracién se vincula con el tema de la
periodizacién de la historia, enla cual el autor pone de manifiesto el cuestionamiento
a una vision tradicional de la misma, que basada en una secuencia cronologica de
acontecimientos supone que los hechos del presente son productos directos del pa-
sado, lo que implicaria la utilizacién del pasado como explicacion del presente.
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tencia historica a la escuela colombiana, como flie creada, la forma como la pobla-
cién del siglo XIX se escolarizo, teniendo en quenta primeramente ¢l perisamiento
de la época, los saberes y nociones que la dibujan como necesidad. En este sentido
el autor se refiere al proyecto civilizador, al conjunto de creencias y de verdades, a
las pautas modernas de regulacion social que sustentaron y estructuraron Ia idea de
nacion y estado, que actuard, como sostiene Deleuze (1986) como una “causa
inmanente” d¢ los agenciamicentos concretos que efectiian las relaciones de fuerza,
tendiendo 2 “una alineacion, una homogeneizacion, una suma de relaciones de
fuerzas”, coextensiva a todo campo social, siendo la escuela precisamente un
agenciamiento concreto y basico, para la transmisién civilizadora y adquisicidn
ciudadana. (Deleuze, 1987) S

Para referir este modo de pensar historico, retoma y analiza las posturas de
dos proyectos politicos-ideologicos aparentemente contrapuestos, a través del ana-
lisis de los escritos de sus mas prestigiosos representantes, del pensamientos liberal
uno y del partido conservador ¢l otro, confirmando la hipétesis de que la escuela,
més alla de las confrontaciones politico-ideoldgicas, es portadora de un tnico sen-
tido, compartido con otras manifestaciones culturales del momento: hacer posible
el suefio occidental v cristiano de la civilizacién y el progreso, un dispositive de
saber, siendo asimismo “portadora del pensamiento historico narrative” mencio-

nado anteriormente.
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causalidad” @ para mivar g actualidad, pero nunce con mlﬁt;’i);e; é’z
“La instruccion de las masas era la principal tarea a emprender si
se querian cambiar las estructuras politicas; ast se podrian conocer
los derechos del nuevo ciudadano y garantizar su observancia. El
establecimiento de Escuelas publicas se convirtio en prioridad...”

(p. 46).

10 ¢S dofinidy Com‘:’)“ﬁ;as precisiones, y retomando ef femg de la escuela, la misma
| ftecm@xentq producto de entidad abstracta, atemporal, eterna, sino que e; un ’
una hory ;Ci‘iticas' do hn C;E momento, de yp presente. Hoy pa;e{;icm que a,tr:\::a-
S€ expresa Iy H6cesidag churamente 110 saldra siendo Ja misma, en este sentido
nvencion ¢ instit‘ucionayy u{ggncla de reconstruir Iy historia de I;, escuel

del siglo X1x y, ZAcion s ’ it

En una segunda instancia, el autor relata la forma como se configuraron y
articularon las practicas dentro de la escuela, ~cuya lectura permite incursionar en
su funcionamiento interno~ a través del analisis de tres de sus componentes: los
maestros, los ramos de Ja enseflanza y el gobierno econdmico de la escuela. Cabe
destacar que si bien su tratamiento es diferenciado metodolégicamente a través de
un riguroso proceso de registro de regularidades y analisis particular de cada uno
de ellos, su articulacion, su existencia social, hicieron visible la opex’asionalizacién

de una técnica, la configuracion de una maquina en pos de la escolarizacién. En
este apartado, ¢l autor confirma la existencia y funcionamiento de la escuela como
un dispositivo de poder. .

Finalmente, luego del tratamiento de este dispositivo de saber y poder, donde
practicas, sujetos y saberes s¢ ordenaron, se aborda la escuela como objeto coti-
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tivos en la historia de América Latina», que analiza -a través de una practica
poco usual en nuestro medio- la inscripcién de su ya clasico “Modelos educativos
en 1z historia de América Latina”; en el panorama de la historiografia educacional
contemporanea. El abordaje de la significacion de esta obra desde ¢l punto de vista
de las condiciones de trabajo intelectual en las que fue producida; de sus opciones
tedricas, metodologicas v alin politicas; y de }as criticas y las interpretaciones de
que fue objeto, asi como tambicn ¢l sefialamiento de las lineas de investigacion atn
pendientes que se derivan de ell, excede el analisis puntual de la obra, para desple-
gar, en toda su complejidad, un panorama de la situacién investigativa del campo
en los ultimos afios.

filal'jo de luchas, enfrentamiento y resistencias siempre vitales y actuantes (vecingg
indios, autoridades) en ese presente del siglo XIX, concluyendo en palabrag gb’
autor, que la “escuela no fue instrumento sino mds bien fuente de poder” !
tanto acontecimiento es “solo aquello que es pudiendo no serlo, aguelio que i’oen
prende, aquello que irrumpe, aquello que se sucede en medio de mi&lhples pgsib?j.
lidades. Asi, hemos descubierto la escuela” (p. 146). "

&

CLAUDIA VAN DER HORST
Tandil (Argentina)

‘CI{CUZZA, H. R. (comp.), Historia de la Educacion en debate, Buenos
Aires, Mifio y Davila Editores, 1996. : '

E Ellibro que resefiamos aqui es producto del seminario “Historia de la educa-
cion en debate”, organizado por el equipo de Historia Social de ladeicacic')n, del
Departamento de Educacion de la Universidad Nacional de Lujan, que tuvo lugar
los dias 11, 12 y 13 de noviembre de 1993. Como tal, incluye quince ponencias
presentadas en el seminario, compiladas y prologadas por Rubén Cucuzza.

. Un recorrido a través de los distintos trabajos permite corroborar que ¢l
libro nos oftece, tal como lo expresa su compilador, “un mapa desparejo e incom-
Pleto de las reflexiones sobre las cuestiones tedricas en Historia de la Educacion
en Argentina” (pag. 15). Adn asi, el interés de este “mapa” radicaen la mﬁltiplici—
dg’d de lecturas que admite: puede ser leido a la manera de un balance de la produc-
cién de un campo profesional todavia en conformacién; puede lesrse como un in-
tqr’mo por establecer un programa de investigacion y docencia para el area; o tam-
. bu:m. como un conjunto de reflexiones, mas o menos profundas, mas o menos siste-
| maticas, sobre problematicas tedricas, metodologicas v epistemolégicas de la in-

: vestigacion histérico-educativa. '
. Aunque la mayoria de los articulos individuaimente considerados puede ser
lggdo en esa triple clave, destacaremos a continuacién lo que consideramos el prin-
mpail aporte de cada uno de ellos a alguna de las distintas lecturas que ofrece el
sonjanto de Ia obra. » o

A modo de balance:

- Tres trabajos se centran fundamentalmente en la elaboracion de una suerte
de ba%anw de la produccion histérico-educativa en nuestro pais. En primer lugar, el
trabajo del Prof. Gregorio Weinberg, «dlgunas reflexiones sobre «Modelos educa-
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intencién de balance: “Presencias y ausencias en la historiografia educacional

latinoamericana como un «esfiuerzo por maniener el discurso en la mas pura
positividady (pag. 94), a través de 1a construccion de relatos que niegan el conflic-
to y crean por tanto, la «ilusion del ocultamiento del origen del podery; que esta-
blecen una concepeion lineal y absoluta del tiempo historico; que imponen «una

las instituciones de los sectores sociales dominantes ». En tanto historia oficial,

Por su parte, ¢l articulo de Adriana Puiggros, sugicre ya desde su titulo una

Jatinoamericana”. Alli la autora caracteriza la historiografia pedagogica clasica

cuadricula temporal que refleja sobre la educacién la historia de las ideas o de

estos relatos se construyeron, segiin Puiggros, «excluyendo, negando, eliminando,
absorbiendo, subordinando, cambiando el sentido o destruyendo los sujetos, las
ideas, las propuestas, las experiencias, los enunciados acabados o interrumpidos
de orden pedagdgico que se opusieran a su logicay (pag. 105). A partir de este
balance de Ia historiografia clasica latinoamericana, centrado en «sefialar las pa-
radojas, las contradicciones, las superficies excesivamenie lisas, las coherencias
sospechosas», se abre un conjunto de problemas que €s necesario estudiar. En este
sentido 1a autora propone un primer «inventario» de las necesidades de la historia
de la educacion latinoamericana, asi como también nuevos enfoques para discutir,
abriendo de este modo el debate acerca de! establecimiento de nuevos programas de
investigacion en el campo. ,
Otro aporte a este balance general lo constituye el articulo de Mariano
Narodowski, «! lado oscuro de la luna. El temprano siglo XIXy la historiografia
educacional argentinay, que sefiala una notoria ausencia en este campo: ¢l abordaje
del temprano siglo XIX, frenteala concentracion de las investigaciones en el perio-
do posterior al afio 1884, El autor sostendra la hipotesis de que «a lo largo del
siglo XX la historiografia educacional ha logrado construir una mairiz
historiogrdficay en la que confluyen, por un lado, el establecimiento de la ley de
educacién comiin como un momento mitico, fundante, que desdibuja la relevancia
de las practicas educativas anteriores, ¥, por otro, una fuerte dependencia de la
realizacion macroestructural de lo politico (pag. 272). Frente a esta matriz, en la
que ain hoy convivirian las posiciones tedricas mas distantes, Narodowski va a
sefialar los limites de los abordajes que consideran a la variable macropolitica como
una variable determinante a priori de los procesos educacionales, en tanto “e/ re-
paso de las primeras décados del siglo pasado hace pensar que existen dispositi-
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as relaciones sociales e ideoldgicas de produccion, transmision, apropiacién y
 distribucion de saberes», en el marco de las cuales, nos sefiala el autor, «racieron
las utopias sociales, polfticas, econdémicas y pedagdgicas» (pag. 142).

vos de las instituciones escolares (curriculum unificado, libro de texto oblipas,.
rio, obligatoriedad de la educacidn elemental, burocracia educativa, etc,) que
trascienden las distintas gestiones politicas y se posicionan como configurang,
da-misma institucion escolar” (pag. 277). Naturalmente, no se trataria de afirmgy
-una gran continuidad a lo largo del siglo, sino de «encontrar los nexos entre Jg
procesos instalados en las instituciones escolares y las decisiones de Jyg
macropoderes consituidos », de «indagar en qué medida un cambio de gobierng
de legislacion supone transformaciones en las practicas escolares y en los sabereg
procesados en las instituciones» (277).

L4

Reflexiones tedricc-metodologicas:
»

La obra que aqui se resefia nos permite también penetrar en algunos proble-
mas tedricos y metodologicos de la investigacion histérico-educativa, que no muy
frecuentemente encuentran un espacio propio de reflexion y discusion. Asi, Emilio
Tenti, en su trabajo «Raices cldsicas y contempordneas de una ciencia social
historicar, despliega la discusién acerca del status epistemologico de la historia de
la educacién como ciencia social histérica, en el marco de los debates mas amplios
acerca de la distincion entre sociologia ¢ historia en tanto ciencias nomotéticas ¢
idiograficas respectivamente, y la superacion de este debate a partir de un retorno
a la lectura de los clasicos de la teoria social. ' ‘

Por su parte, en el articulo «! uso de la comparacion en la Historia de la
FEducacién», Marcela Mollis analiza ¢l uso tradicional de la comparacién en el
area, que ha puesto el acento en la descripcion de los sistemas educativos regiona-
les , nacionales, segln jurisdicciones, por niveles; o bien la comparacién entre
politicas, instituciones, actores o sujetos, para proponer un uso que rescate “la
mayor riqueza de significados que la comparacion le puede brindar a la historia
de la educacion” (pag. 201) a través de la busqueda de las relaciones entre lo
nacional y lo universal, lo particular y lo general, la unidad y la diferenciacion.

Bajo el titulo «La conflictividad interna de lo educativo. Algunos aportes
metodolégicos a la investigacién en Historia de la Educaciony, Roberto Marengo
intenta «explicar y relacionar el desarrollo tedrico de Laclau y Mouffe y algunos
aspectos metodoldgicos de la investigacion en Historia de la Educaciény, con ¢l
objeto de incorporar un «marco teérico a la discusion, y sobre todo abrir
interrogantes sobre la interpretacion de los acontecimientos historicos en el cam-
po especifico de la educaciony (pag. 289).

Por ultimo, interesa destacar en esta linea el trabajo de Dora Barrancos,
«Problemas de la historia cultural. Triangulacion y multimétodos», que analiza
las potencialidades v los problemas de la historia cultural, entendida ésta como «Ja
historia que se ocupa de las representaciones sociales producidas por los objetos
y practicas recorridos sustantivamente por la escritura impresa» (pag. 154). En
un recorrido poco frecuentado por los historiadores de la educacion en nuestro
pais, la autora se sumerge en el campo de la historiografia y analiza el caming -en
“absoluto lineal- que va desde la historia de las ideas o historia del pensamiento a la
historia cultural, pasando por la historia de las mentalidades francesa y la historia
intelectual de cufio anglosajén. De enorme interés para nuestro campo, este analisis
concluye con algunas reflexiones metodologicas ineludibles en un programa de
construccién de una historia de la educacién en tanto historia cultural. -

Nuevos objetos, nuevas miradas:

. Desde otra lectura, «Historia de la Educacién en debate» aporta elementog
para la conformacion de un nuevo programa de investigacion y docencia para ¢
area. En este sentido varios de sus articulos muestran lincas de apertura hacia
nuevos objetos de estudio: los libros de texto, por un lado, v lo formacion de Ig
conciencia histdrica, por otro, pueden considerarse como dos nuevos objetos de
estudio que confluyen en el trabajo de Cecilia Braslavsky, «Los usos de la Historig
en los libros para escuelas primarias argentinas (1916-1930); la historia del
curriculum como resuliado del entrecruzamiento entre las nuevas corrientes en el
campo de la pedagogia v de la historiografia educacional, bajo el comin reconoci-
miento del caracter politico de la escolarizacién, introducida por Inés Dussel en su
articulo «Escuela e Historia en América Latina. Preguntas desde la historia del
curriculum; la historia de la nifiez y de la infancia, «como objetos construidos
politica, cultural, educativa y socialmente, indicativos de procesos mds amplios
de construccion de la hegemonia» (pag. 229), en la propuesta de Sandra Carl,
«Historia de la infancia: una mirada a la relacion entre cultura, educacion, so-
ciedad y politica en Argentina».

Otros, en cambio, proponen nuevas miradas sobre objetos de estudio tradi-
cionales de la historia de la educacion. Tal es €l caso del articulo de Pablo Pineau,
«La escuela en el paisaje moderno. consideraciones sobre el proceso de
escolarizaciény, en el que se propone «desnaturalizar el proceso de constitucion
de la escuela, intentando «despegar la escuela del paisaje educativo moderno, a
partir de analizar sus particularidades y los elementos disruptivos que ésta apor-
t6 al devenir histdrico-educativo para luego reubicarla en él, sosteniendo que la
escolarizacion es el punto cumbre de condensacion de la educacion en tanto fe-
nomeno tipico de la modernidady (pag. 229).

Por Gitimo, y en orden a la aperiura de un nuevo programa de investigacion
y docencia para el area, cabe destacar ¢l trabajo de Rubén Cucuzza, «Hacia una
redefinicion del objeto de estudio de la Historia Social de la Educacion». Alli, a
partir del analisis de las propuestas de los equipos académicos de tres universida-
des nacionales, €l autor propone una redefinicion del objeto de la historia social de
la educacion que recupere «los conflictos y las luchas realizadas en el interior de .
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deberiamos incorporar entre nuestros formatos editoriales, practicas tan frecuentes
en otros medios intelectuales como la publicacion de los intercambios v discusiones
que siguen a cada ponencia realizada en eventos académicos, de manera de conso-
lidar un camino en el que la produccion de nuevo conocimiento, de nuevas perspec-
tivas, de nuevos problemas y de nuevas respuostas se construya colectivamente en
¢l interior del campo, a partir del gjercicio critico, el intercambio, la discusion y -
por qué no- la confrontacion. ' : -

o LT oo . .
Enseriar Historia de Jg Educacion en Ia Argenting de hay:

Cie ~ ilacis ‘ e .
v El p m: :x?o ‘i;*;aeﬁzf:zzgssxo? doz fa:rtncglos dedicados a la ensefianza e Iy histo-
objetivos ceneralen o l o enar nistoria, jpara gué? Reflexiones acerca de Joy
nar acerca del sentido de eaﬂinamra»’ d ¢ Jorge Mitre Saab, nos propong reﬂsxfos
qué conciencia apelamos ?nsmm: h%stcm‘aa hoy. 4 qué sujeios nos dir igimos? 4/
mos, a dénde vamos? y ( e Q.’IZI gghlsm}"la contamos? ¢ Qué somos, de donde veni.
bﬁsqué da B cstilé coiagg\; : 3;5‘{)2_31%“%3 de las preguntas que orientan su
respuestas decididamente f':} ';&S convesionss al protocolo académico, Saab asume
quie han quedado excluidp; 1 l;‘a,,s: (d&? Sujetos criticos que quiero formar son log
cf?ﬁéia do lo resi;s?téncm ;).s t;:y fe] fanczefzcm hz.?‘tdrz’ca a la gue apunto es Ig con-
es también la luckaade Tag e ey e 0" (928 299); dla concioncia planetarig
en este sentido dcepto e} (ﬁq:?iié uc? alternas por un lugar digno para todos. Sl
«la suerte del Estado nacionJa ; noom :3 Jormar conciencia planetc:iay (pag. 300)

GABRIELA DIKER
Buenos Aires (Argentina)

ENDREK, Emiliano Escuela, Sociedad y Finanzas en una autonomia pro-
vincial: Cordoba, 1820-1829. Serie: Libros de 1a Junta Provincial de Historia de
Cérdoba N° 14, 1994, 437 pp. S

La decision de publicar este libro por parte de la Junta Provincial de Historia
de Cordoba permite poner en circulacion un andlisis histérico que se suma a la
preocupacion compartida por diversos historiadores y equipos de investigacion por
inventariar y analizar la historia de la educacién argentina desde la especificidad
propia del campo pedagogico.

El trabajo del Dr. Endrek es ¢l resultado de una investigacion que elaborara
para obtener su doctorado en Historia cuyo titulo original fue: “La instruccion
primaria en Cordoba en la época de Juan Baytista Bustos (1820-1829)” y en este
sentido se nos advierte que la publicacion del libro respeta fielmente aquella pro-
duccion debido a gue esta tematica no ha sido explorada desde entonces.

El libro esta estructurado en tres parics; la Gltima de ellas consiste en un
frondoso apéndice documental sobre el cual se apoyan parte de las conclusiones.
La lectura del conjunto de este trabajo revela una bisqueda exhaustiva de fuentes
primarias que han sido recuperadas de los archivos Municipal de Cérdoba, el His-
torico Provincial, el de la Universidad Nacional de Cordoba vy la consulta de cata-
iogos del Arzobispado y Iz Legislatura provincial.

La eleccion de la experiencia educativa cordobesa durante la gobernacion de
Bustos responde a la necesidad de dar respuesta a preocupaciones e hipotesis su-
perpuestas. S1 por un lado la investigacion viene a llenar un vacio en la recupera-
cion de las experiencias educativas en nuestro pais, esa reconstruccion del pasado
se.orienta a entretejer continuidades en la historia escolar que van desde la expe-
riencia colonial v que permean en la década investigada. Por otro lado, y paralela-
mente, las preocupaciones de Endrek confluyen con las conclusiones de otros tra-
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desaf (in‘;i%tniﬁfeiii if)()igsardq Ossan:fxa on su trabajo «Sobre algunas criticas y
Bt o & Pisior algum:« Z_p;'opohne ncorporar 6,1“}{11‘6 los problemas de la ense-
qu bt 50 dés;arrol} e s de las c?ndlcmncs politicas, sociales y culturales en
attor uo ?regunta' p "Cédm Oconfscm'mua en parie, con Jos planteos anteriores, el
restantes dos siglo' ydp o vamos a hacer para ensefiar Historia en los afios
operante en el sem,) de la so:‘z e; 0; o Jos comienzos (o103, cuando la tendencia
12 desde los dihbitos Oﬁcialei . ,a; l(“)y k,lp rop ”g‘fwda’ enunciada y casi impues-
e inmediaﬁsmby i s, es la desh:stomgaaén, el trascendentalismo junto
momentos admonitorio f)a gg’ ahsmo’ oporfunista?» (pag. 308). Con un tono por
sion del 'i}aba?jo no pemfi,tié (Sia olen mul‘t iples sup uestos que seguramente 1a exten-
Forma del desafio: « i losplegar, el au‘é;«?r arriba a una respuesta que asume la
S i SOCiedad‘m{;s . ;‘SI m{e’s{ra tarea tiene a_lga que ver con la construccion
podemos explicarlas] 5(" a... »; hls,tonmr la realidad v la ciencia, en tanto sélo
natuiali zadores: «asumi}:‘ n’; :;;Z ?;z, izsno por Em@canésmos trascendentes o
e @meménm» (Dig, 319, propias convicciones y su traduccion en accio-
it énP géza%?lif:: gf;; :;Zcr?, una uﬁtima obs§swacéén. «Historia de la Educa-
128 bor Ios disti’ntos gk _e, ate. En q@;(ef:to, mas allg d@ Jas discusiones expues-
cada uno do e tiabajos 3%; “CE?O es de nigor- en relacién con el tema central de
bios que tuvisron e publicacion 1o mc!uyeilas discusiones v los intercam-

nfq vIeTon lugar en ¢l encuentro y que constituyen Ia materia prima pasa la
contormacion de un campo intelectual con perspectivas de crecimiento. Quizas
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bajgs enfocados en otras regiones de nuestro pafs: laley 1.420 v la o
un sisterna educativo nacional deben miés de fo que se supone a las practicas i:*{,égg;:?
frvas provinciales previas y en este sentido fa experiencia bustista o confirma, .

o - En su Primera Parte, ¢l autor da cuenta de algunas de las interpretaciopes
historiograficas que priorizaron la linea Mayo-Caseros y reinterpretaron el pmgé
de los argentinos a través de un prisma que soterraba experiencias como Ia de
Cérdoba en 1820-1829. Desde esa perspectiva, la figura v accién politica de Bug.
tos aparece tefiida bajo una impronta que puede emparentarse con la matriz culiy.
1al civilizacion-barbarie. Emiliano Endrek acude entonces ne sélo al reseate de
hechos, procesos y personajes silenciados por esas posicicnes historiograficas sine
que ‘t:;}n.‘mbién su produccion restituye cste tipo de alternativas en el periodo de con-
formacion de la sociedad argentina cuyo proceso de reduccién a la unidad ha deja-
do cuentas pendientes respecto de la articulacion de las diferencias.

Pero el verdadero trasfondo y extension de esa primera parte los encontra-
mos en el registro pormenorizado de los diversos recorridos que efectuaron lag
distintas instituciones escolares en el territorio cordobés. De este modo, Ia factura
del analisis prioriza un enfoque que despliega un relato de la sucrte corrida por la
t?ducacién de entonces a partir de las fuentes enconi.radas, y a pesar del vacio de
e§ta:s en muchos casos. Asi, se resefia la actividad pedagogica desplegada en los
distintos curatos (departamentos) de fa provincia. La descripeion minuciosa que
presenta el autor nos permite reconocer las distintas redes de poder que urdian la
trama pedagogica de entonces, las practicas escolares, la demanda de pobladores y
df:menws, las intervenciones de las instituciones municipales y provincizles, las
dificultades en el financiamiento, la compleja trama social heredada de los tiempos
coloniales, las experiencias individuales v la muchas veces escasa pero variada
oferta de instituciones escolares que atendian a la poblacién de Cérdoba. “Hscue-
las y.Maestms " es el titwlo bajo el cual se organiza este extenso capitulo que
peﬁmtc reconocer -salvo alunas excepciones- un denominador comiin, a saber, la
e?f.ls&emia de experiencias educativas que recorrieron la geografia cordobesa en las
df:cadas previas a la gobernacion de Bustos (gue ¢l autor enfitica en la administra-
cion del Margués de Sobre Monte) y ¢ impulso que la educacién recibiera bajo
agquella gestion,

i La Segunda Parte del texto est centrada en el analisis de la politica educa-
ﬁm y en este sentido ocupan un lugar destacado los diversos aspectos vinculados a
1% administracion escolar, en particular el papel jugado por la Junta Protectora de
E:'fscue:ias, creada por un decreto del gobernador en el afio 1822, El Dr. Endrek
SMWM las acciones Hevadas a cabo por esta institucion, resefiando as? las diver-
sas miervenciones que la Junta desarrollaba en el desernpefio de sus milltiples reas
de competencia. Funciones directivas en el plancamienio, financieras, consuliivas
y‘cie asesoramiento surnzdas a las de inspeccidn y control nos hablan de la existen-
cia de un érgano desceniralizado que aceitaba con éxito desparejo pero decisive los
canales que posibilitabas iz sscolarizacidn de la poblacién.

El caysitulo titulado “Evolucion de las actividades de la Junta” swmarizala

232

Anuario de Historia de Ia Educacidn

actividad emprendida por este organismo desde 1822 hasta 1829 y cs en esta parte
del trabajo donde aparece una de las hipdtesis mas fuertes: el grado de escolarizacién
en la ciudad de Cérdoba es en términos relativos mayor que en la ciudad de Buenos
Aires bajo la experiencia rivadaviana y la utilizacion del método Jancasteriano. En
este capitulo se retoma una idea sugerente que-en verdad recorre la totalidad del
texto v es la necesidad de pensar que los tiempos politicos y los especificamente
pedagdgicos no necesariamente se correspondeh con exactitud, idea que refuerza a
analizar el campo pedagdgico con una autonomia relativa respecto de la totalidad
de los fenémenos politico-culturales v sociales. ‘ :

“Consideraciones sobre el magisterio”, “El alumnado”, “La relacion edu-
cativa”, “Los contenidos de la ensefianza” v “Los medios diddcticos” son capi-
tulos breves en los cuales el autor incluye las variables de analisis que constituyen
el vinculo pedagogico. En ellos nos informa sobre las dificultades derivadas de la
falta de un magisterio profesional, las caracteristicas de la composicién y recluta-
miento de preceptores, la diversidad de factores implicados en la desercion escolar,
las divisiones sociales que atravesaban a las escuelas, las prescripciones referidas
al trato con el alumnado y los contenidos que apuntaban a la formacion de los
futuros ciudadanos, que combinaban la ensefianza religiosa con la construccion de
rituales escolares a través de la celebracién de las fiestas patrias. Agrega a estas
consideraciones, las referidas a una curricula gue mantuvo continuidades -disefia-
das a partir de las innovaciones del ultimo tercio del siglo XVIIl- con relativa
homogeneidad en territorio cordobés. Las dificultades para incorporar el método
Lancaster, la dilucién del papel que jugaba en el periodo anterior la instruccion
militar (resistida por los padres para escolarizar a sus hijos) también nos hablan de
los conflictos que recorrian ¢sa geografia escolar. ,

“La edificacion escolar” fue objeto de la legislacion bustista -se incluyo en
el Decreto de creacién de la Junta Protectora de Escuelas- y también del analisis del
autor. Endrek concluye que esta administracién generé el primer intento de una
politica edilicia escolar y que a pesar de las precariedades que ofrecia el contexto,
éstas cubrian la demanda educativa existente. Sin embargo el mantenimiento de los
establecimientos se vio seriamente comprometido -asi como el resto de la accion en
politica educativa- especialmente a partir de 1826 cuando el conjunto de la socie-
dad cordobesa atraves6 un aguda crisis econdmica. ,

El trabajo concluye con el capitulo titulado “Economia y Finanzas” cerran-
do un circulo que se abria como una de las preocupaciones centrales de la investi-
gacion, Con las rentas provenientes de las Temporalidades (generada por los bienes
de la expulsada Compafiia de Jesiis) los cabildos habian financiado a las escuelas
publicas. Desde la década de 1810 se fueron disefiando diversas estrategias para
dotar de fondos a la educacion pero con resultados muy desalentadores. Emiliano
Endrek va rastreando el camino seguido durante la gestion Bustos para constituir y
destinar fondos genuinos a la educacion, dentro de un panorama signado por la
crénica penuria de las arcas provinciales. Sostiene a partir de la consulta de regis-
tros contables y la propia elaboracién de cuadros estadisticos ¥ graficos que el
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gobierno constituy6 un fondo escolar que finalmente fracasé por una Sumatoriy
- factores desfavorables (crisis econdmica e inestabilidad politica) ajénos ala a;gc
 nistracion. - , O
- En resumen, el trabajo focaliza el conjunto de las medidas emprendidag
ucuyas expresiones mas significativas podemos encontrarlas en la creacién ¢o |
JuntaProtectora de Escuelas y en la constitucién de un fondo escolar independie :
- te.-Ellas formaron parte de los gestos de una accion politica gubernamenta) .
-tenia a la educacion dentro de sus prioridades y constituyen parte de los hilog o
fueron tejiendo el entramado del sistema educativo argenting. ue

MARCELO MARING
- Buenos Aires (Argenting)

Adriana PUIGGROS (dir.) y Edgardo OSSANNA (coord. del tomo Vi) La
-educacion en las provincias (1945-1985), Buenos A:res, Galerna, 1997, tomo Al
de la Historia de la Educacion en la Argentina, 472 paginas.

Adriana PUIGGROS (dir), Dictaduras y utopias en la historia reciente de
la educacion argentina, Buenos Aires, Galerna, 1997, tomo VIII de la Hxstona de
Ia mucaclon en la Argentina, 402 paginas.

La aparicién de los tomos VII y VIII de Ia coleccion “La Historia de la
Educacion en la Argentina”, marca el final de la publicacién mas ambiciosa de
_nuestra historiografia educacional, solamente comparable con la aparicion (entre
} 1936 y 1942) de 1a obras ganadoras del concurso de historia de la educacién que en

1934 organizara el Consejo Nacional de Educacion a proposito de la conmemora-
¢i6n del cincuentenario de la ley 1420.

. El tomo VI se dedica al analisis de la Wiuca(:mn en las provincias entre 1945
y 1985. Como o sefialan Adriana Puiggros v Edgardo Ossanna en la presentacién
de la obra, no se trata de un texto unitario con un abordaje ts6rico o historiografico

m rscmejants sino mas bien de textos diversos unidos por una estrategia de periodizacion

Contenida en el tomo y por la voluntad de trabajar la historia de la educacion de una

) pmwnma argentina en particular

. De este modo la obra prescunta nueve trabajos que responden 2 su vez a una
provincia: Buenos Aires, Cordoba, Entre Rios, Misiones, Salta, Rio Negro, Cha-
. 60, Santa Fe y Tucumén. En todos los casos, se observa el interés por analizar las
_relaciones entre las grandes estrategias macropoliticas de la Nacidn (mclmci@ las

macropoﬂntasas educativas) v, como también se aclara en la Prescntacion, las “res-
puestas” de cada provincia a la situacion general. Asi queda conformado un campo
de explicaciones en el que cada provincia es comprendida a partir de cierta identi-
dad politica, y en algunos capitulos también regional, conformando un mosaico de
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singularidades producto del peso especifico de cada situacion pm\}incial y su
interrelacién con el poder politico central. ,

Los trabajos del tomo VII pueden ser agrupados de acuerdo a ciertas aproxi-
magciones en sus abordajes. En el primer grupo se halla el trabajo de Daniel Pinkasz
y Cecilia Pitelli, quienes repasan las reformas educativas en la Provincia de Bue-
nos Aires entre 1934y 1972, es decir , desdg la denominada Reforma Fresco hasta
la situacién educativa imperante en los afios ‘70, poniendo especial énfasis en la
cuestion de lo religioso en la ensefianza elemental y pregunté,ndose por los antece-
dentes de la ley provincial de educacion de 1994 respecto de la ensefianza de los
principios de la moral cristiana. Esta tendencia se replica también en el trabajo de
Silvia Roitenburd, quien estudia procesos analogos para la provincia de Cordcyba
por medio de! desglose de la categoria “Nacmnahsmo Catolico Cordobés™.

El trabajo de Adriana de Miguel sigue caminos diferentes. Su intencion es el
de rastrear ciertas tendencias en la formacion docente para €l caso entrerriano, que
se dan con la clausura de ciertos discursos a fines de los afios “20 y su redefinicion
entre los ‘40 y los ‘60. La autora repasa estas redefinciones tanto desde el dmbito
del discurso pedagégico como desde las dxfcmmes ferma% que asume su
institucionalizacion.

Por su parte, el trabajo de Elizabeth Mendoza construye un pancrama inte-
resante acerca de diversas cuestiones relativas a la sociedad chaquefia y sus reper-
cusiones en el ambito educacional por medio del pormenorizado analisis de sus dos
constituciones, la de 1951 yla de 1957, tomando como eje las exclusiones de diver-
sos actores sociales (de dwersds ‘palabras™) del escenario politico y sacxai de la
provincia.

El altimo grupo de trabajos histéricos lo constituyen aquellos ammias que
implican panoramicas generales def desarrollo del sistema educativo en las provin-
cias: Mirtha Teobaldo Amelia Garcia y Adriana Hernindez sobre Rio Negro, Tere-
sa Artieda sobre Misiones; Edgardo Ossanna, Adrian Ascolani, Mirta Moscatelli y
Alberto Pérez sobre Santa Fe; Ethel Mas, Eduardo Ashur y Gerardo Bianchetti
sobre Salta y Maria Suayter, Maria de Vizgarra y Alba Ferreyra sobre Tucuman.
En todos los casos se trata de estudios con un enfoque que presen‘a un analisis
pormenonza@u de fuentes legales y periodisticas vy, en ¢l caso del trabajo sobre
Santa Fe, un riguroso analisis cuantitativo basado en dwersas fuentes primarias y
secundarias.

Como pudo notarse, el tomo VI no se trata de un libro hamogeneo o atrave-
sado por un anico hilo conductor. Mas bien se trata de aproximaciones diversas de
suina utilidad y que sistematizan informacion dispersa o dificil de hallar. Ademas,

igunas hipotesis permitiran en el futuro un acercamiento comparado a los dxverso&
@m@qws y a las distintas situaciones que en este libro se han pmsemado de manera
heterogénea.
F1tomo VI de la coleccion presenta un hilo conductor mas firme que po«»
dria sintetizarse en un parrafo del trabajo de Lidia Rodriguez constmxdo para ante-
ceder a su andalisis sobre la educacion de adultos:
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“Probablemente sea una constante en nuestra historia el negar a los
vencidos la posibilidad de la palabra, el triunfo se construye siem.-
pre sobre la disolucidn del otro como sujeto legitimo: la lucha siem-
pre fue con la espada pero también con la pluma y la palabra. Por
eso, si nos atrevemos. a reconstruir la trama,-dudar de lo obvio, re-
cordar los sentidos, recuperar el pasado, no habrd reforma educati-

va que nos responda a la pregunta acerca de qué debemos ensefiar”
(p. 289).

I

Los textos que componen el volumen sobre Dictaduras y utopias en la his.
toria reciente de la educacion argentina, se propone rastrear los costados inéditos
de la educacion durante el periodo, tratando de desmenuzar como los diferentes
actores (“sujetos pedagogicos”) definen sus posibilidades de educacion, de
interaccion y de lucha en el escenario de lo educativo, incluido Io escolar. Los
autores parecen asumir en forma implicita que para alcanzar este cometido va no
basta con la decodificacion de los ecstamentos legales ni con el desciframiento de la
politica educativa sino que es preciso un trabajo un poco més audaz (y,
paradojalmente, mas riguroso) con fuentes diversas. Basqueda compleja, esta bis-
queda de lo diverso, de los diferentes puntos de vista, se engarza con lo que Puiggros
define como “dificultad para aceptar las diferencias que, desde el principio de
esta obra, hemos sefialado como parte constituyente de la cultura politica
argentina. "(p. 30).

" Desde el punto de vista del contenido de los articulos, los mismos se expla-
yan sobre diferentes topicos relativos al desarrollo educacional durante el periodo
en cuestién: la educacion téenica entre 1955 y 1983 (Pablo Pincau); 1a juventud
{Martha Amuchastegui); el ya mencionado trabajo sobre educacion de adultos (Li-
dia Rodriguez); politica y cultura adolescente (Rafacl Gagliano), un abordaje so-
bre mfancia y psicoanalisis en ¢l campo de la educacion, que incluye un interesante
y desgraciadamente poco frecuente abordaje por medio de un trabajo de historia

en la educacion argentina (Marcelo Caruso y Gabriela Fairstein) y un trabajo sobre
Ia teoria pedagogica en Argentina en las vltimas cuatro décadas a cargo de la mis-
ma Adriana Poiggrés. :

~ Este ultimo trabajo merece un parrafo aparte por adentrarse en un proceso
poco usual en nuestra historiografia educacional v es el del estudio de la propia
situacion de los pedagogos en el contexto tedrico ¢ institucional de sus labores. En
este caso, la autora necesita insertar incluso su propio trabajo y lo hace con equili-
brio y soltura, invitando a un debate necesario acerca del rol de los pedagogos en
las actuales circunstancias de la educacién argentina.

En fin, la coleccitn dirigida por Adriana Puiggrds ha concluido. Es evidente
que un balance general de la obra supone, por el momento, un emprendimiento
apresurado y, de hecho, varias resefias y resenciones criticas han aparecido ya con
respecto a los primeros seis tomos.
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Por mi parte, hubiera querido acometer ese balance v, a pesar de varios
intentos, he preferido no exponerlo en esta resefia. Sostener durante casi una déca-
da un proyecto de investigacién de esta naturaleza implica una tarea ardua en un
pais que se empecina en no apostar al desarrollo cientifico. La perseverancia en la
empresa v hasta el empecinamiento deben sdperar las hiperinflaciones, los ajustes,
los cambios ciclotimicos de nuestra cultura politica y un contexto universitario
para el que la produccién escrita suele ser un insumo menor respecto de otras
cuestiones vinculadas a la comidilla de pasillo, a la presion politiquera; en resu-
men, a una cultura institucional que suele resistirse a la produccion académica.

Por supuesto, este contexto no deberia admitir cualquier clase de produccion
académica como un dato necesariamente positivo. Sin embargo, y velviendo a la
coleccion diigida por Adriana Puiggros, la envergadura del trabajo implica un hito
contra la mediocridad de nuestro medio: los ocho tomos contienen una treintena de
autores que representan una parte significativa de nuestra historiografia educacio-
nal y constituyen un esfuerzo de integracién de experiencias investigativas muchas
veces divergentes.

Esto no obsta las criticas a algunas cuestiones lnstomograﬁcas algunas de
las cueles hube de esbozarlas en otros trabajos. Sin embargo, demanda més tiempo
para que decante una evaluacion equilibrada la vecindad respecto de la conclusion
del titdnico trabajo.

. MARIANO NARODOWSKI
Buenos Aires (Argentina)

YANEZ CO8SI0, Consuelo (Estudio introductorio). La Educacion Indige-
na en el Ecuador, Quito, publicacién conjunta del Instituto de Capacitacién Muni-
cipal, ICAM-Quito y de la Universidad Politécnica Salesiana, s/f, volumen V de
Carlos PALADINES ESCUDERO (editor) Historia de la Educacidn y el Pensa~
miento Pedagdgico Ecuatorianos; 258 pp.

Este volwmen forma parte de un emprendimiento de gran envergadura , el
gw@ bajo el titulo general de Historia de la Educacion y el Pensamiento Pedagogi-
Ecuatorianos, comprendera un total de diez volimenes: Pensamiento Pedago-
,%;’?f"o Tlustrado 1768-1838 (1), Educacién Republicana: inicios y alternativas 1840-
1895 (), Estado Moderno y educacién 1895-1941 (1), El Laicismo: consolida-
cion y crisis (IV), La Educacién Indigena en el Ecuador (V), Historia y perspec-
tivas de las reformas educativas en el Ecuador 1979-1994 (V1), Problemas criti-
cos de la educacién ecuatoriana y alternativas (VIT), El Sistema Educativo Ecua-
toriano (VIII), lzxpervenczas innovadoras en la educacion (IX) yla Educaczén
Municipal (X).
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 Eltrabajo dedicado a la educacion indigena se compone de dos partes clara-
mente diferenciadas: la primera -unas cien paginas aproximadamente- es un eggy.
dio realizado por Consuelo Yafiez Cossio; Ia segunda, que tiene el caracter de yy

Anexo, incluye Documentos Generales, Documentos Técnicos, Testimonios ¥ un

listado de siglas y de ilustraciones. - . .

-~ El primer atractivo que ejerci6 este libro fue su particular temética, cag
inexistente en el campo bibliografico, y especialmente en el historico-educativo eq
la Argentina. Es indudable que Ia presencia fisica y cultural indigena en Ecuador eg
mucho mas fuerte y profunda que en nuestro pais, lo que no justifica el silencio 5
que estamos acostumbrados en este campo. Por otra parte los indigenas constity.
yen hoy, y a pesar de toda la corriente indigenista gue ha recorrido América Lating,
una de las minorias excluidas y subordinadas de la Argentina. -

o Una observacion que no podermos dejar de hacer cs la utilizacion del térming
indigena <y que mantendremos a lo'largo de este comentario para ser fieles 2 Ia
expresion del texto- y no el de aborigen que seria‘¢l que se utilizaria en general en
nuestro pafs: Tradicionalmente la palabra ‘indio’ y sus derivados han estado vincy-
lados a connotaciones un tanto negativas, o peyorativas o discriminatorias. Por
otra parte, pensamos que tal vez en el marco de la sociedad ecuatoriana los térmi-
nos indigena y aborigen puedan remitir a significaciones conceptuales diferentes,

" Sibienla autora presenta un panorama general desde la Colonia al siglo XX
» Su intencionalidad mas fuerte es la de historiar las distintas lineas de accién, las
diferentes estrategias y las variadas practicas llevadas a cabo en Ecuador
prioritariamente desde 1945 en adelante.

El texto parece estar construido a partir de dos estrategias expositivas clara-
mente diferenciadas, pero a la vez en parte superpuestas. La primera de ellas es de
orden cronoldgico y comprende subtitulos como “De la Colonia al siglo XX,
“De 1945 y fines de la década de los 70", “La educacion rural estatal (1950-
1980)” y- “Educacién para-estatal (década de los 80)”. El capitulo “La Direc-
cion Nacional de Educacion Inrercultural Bilingiie (DINEIB)” parece actuar como
conector entre las dos estrategias, ya que la segunda parte se estructura con un
enfoquemas tematico-conceptual: “Principales corrientes educativas”, “Conceptos
Yy modelos educativos”, “Expresiones de politicas educativas” y “Aplicacion de
politicas educativas”, - o

- Eltrabajo establece etapas en la educacién aborigen, enumera las principa-
les corrientes educativas, desarrolla los conceptos v modelos educativos que han
sido utilizados -a los que analiza criticamente- asi como la expresion de todo este
conjunto en la formulacién y en la aplicacién de las politicas educativas.

" Eltexto, por momentos un tanto repetitivo, posee en general solidez concep-
tual, claridad de exposicién, criterio para la diferenciacién de implicitos en las
propuestas y sélida informacion sobre el tema. Resulta importante no'sélo el ana-
lisis de las propuestas y acciones desarroliadas -por grupos nativos, nacionales asi
como por agencias internacionales- sino también el poder entrever los efectos pro-
ducidos y las implicancias posibles y efectivas de diversas propuestas; -
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Indudablemente un tema central y reiterativo es el dé la lengua va que la
isma constituye el instrumento de “culturalizacién” y por’ lo tanto sqsticne el
_aparato posible de poder : imponer?, respctar?., cqmpar’tir? D§ esta union de lo
lingiiistico y lo cultural se establecen las categonzgcxones a a.pghzgr, que son engnm
ciadas.como de “castellanizacion”, “transaccional”, “bilingiie bicultural” ¢
“ntercultural bilingiie”. ’

Si bien seria deseable contar con mayor cantidad de elementos para juzggr la
situacion educativa de Ia poblacidn aborigen v los efectos concretos de las poli‘ncas
y acciones desarrolladas, es indudable que Ia pmblemética} ha ogupado en el Ecua-
dor -y ocupa en este libro- un espacio importante, polémico ¢ indudablemente no
concluido. No se excluye del analisis los contextos en los cuales se dqsaqollgn las
acciones y las estrategias, asi como las intencionalidades de las instituciones
involucradas y su relacion con la diversidad de las regiones a las que en cada caso
se alude. |
No se omiten tampoco los inconvenientes y las reacciones negativas que
producen ciertos planteamientos o ciertos programas. Resulta revc.la.dor.degla si-
tuacion el siguiente parrafo: “Con respecto a la politica educativa, si bien s
cierto que, desde un punio de vista legal, se han dado los instrumentos necesarios
para garantizar la marcha de la educacion indigena, desde una perspectiva so-
cial no se ha realizado sino un minimo avance, por lo que el pais necesztg
reformular los objetivos sociales. La poblacion de habla hispana no pu'edg seguir
fuera del proceso como sucede en la actualidad, dado que, ante cualquzg’r innova-
cion que se realiza y que, de alguna manera le a],”ecch, produce reacciones que
reafirman su posicién discriminatoria y defensiva” (pag. 9?). o
Crudo planteo, pero a la vez realista, de que la educacion mdigentaa 1o €8 una
cuestion fmica de los indigenas sino que la poblacion toda, en tanto conj unto nacio-
nal, debe lograr salidas y acuerdos para su viabilidad efectiva. . N
Mérito no menor de Consuelo Yafiez Cossio es su constante actitud critica,
pero no dogmatica, en un campo en el que los deslices suelen ser muy frecucntes.
La lectura de este trabajo es de vital importancia para el cgnocunnento del 'pmb;lcn
ma aborigen v de la multiplicidad y complejidad que ¢l mismo representa; obvia-
mente su lectura es imprescindible para quienes quieran actvar en €s¢ t’erreno con
un conocimiento claro de lo que se ha realizado previamente. La §eleccxon de mate-
riales que se acompafian -y que constituyen ampliamente la mitad del volumen-
merecen una atenta consideracion. .
Sin duda quedan temas de importancia a considerar, como la,s. ac‘ptudes
culturalmente autoreactivas de ciertas comunidades mdigex:as (pag.95) v .cl m;m‘;@
de integracion indiscriminada a través de la imagen de la absoluta validez de ia
cultura occidental” (pag.96). . ‘
Un tema que aparece mencionado en varias opomug@adcs, pero no an@l:ii"
do explicitamente, y que indudablemente tiene un peso decxs;vo en estas cuestiones,
por su posible papel articulador, ¢s el de la poblacion mestiza. i : ,
Es un libro que merece ser leido y meditado. Debido a la complejidad y a la
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conflictividad de la problematica preferimos no abrir juicio sobre las respetableg
sustentadas y fundamentadas posiciones de la autora, dcjamos a e,ada lﬁf:tor la
tarea de compamrlas ono.

EDGARDO O. OSSANNA
Rosario {(Argenting)

RESENAS DE EVENTOS
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RESENAS DE EVENTOS

I CONGRESO IBEROAMERICANO DE HISTORIA DE LA EDUCACION
LATINOAMERICANA, Universidad Central de Venezuela, Caracas. 9 - 14 ju-
nio de 1996. o ‘ N

Entre ¢l 9y el 14 de junio de 1996 se realizo en Caracas el Il Congreso.
Theroamericano de Historia de la Educacion Latinoamericana. Las instalaciones
del Hotel Hilton en ¢l que este evento se realizo, albergaron a casi 400 asistentes
docentes ¢ investigadores provenientes no sélo de América Latina sino también de
otros continentes. El evento fue financiado por distintas instancias de la Universi-
dad Central de Venezuela, y contd con apoyos de organismos como la Universidad
Pedagogica Experimental Libertador y el Consejo Nacional de Investigaciones Cien-
tificas v Tecnolégicas, la Sociedad de Historia de la Educacion Latinoamericana y
otras organizaciones ¢ instituciones de Venezuela. La coordinacién general estuvo
a cargo de la Dra. Magaldy Tellez. o S _

El programa de actividades del evento se inici6 con sesiones plenatias y s¢
continué con la realizacidn de 15 simposios que fueron un marco propicio para la
exposicion de avances de investigacion y para ¢l despliegue de debates e intercam-
bios sobre cuestiones teérico-metodologicas, tematicas historiograficas. Debates
que resultan interesantes en la medida en que pusicron en juego posiciones inscriptas
en distinto tipo de trayectorias institucionaies, en heterogéneas realidades naciona-
les e historicas y en perspectivas epistemologicas diversas respecto de como confi-
gurar objetos de investigacion en este campo. - T c

Me interesa enionces detenerme en por lo menos tres cuestiones respecto de
este evento, desde las cuales poder articular elementos de analisis acerca del futuro
del campo de Ia historia de Ia educacion. o o

En primer lugar quisiera retomar aqui algunos de los topicos centrales que
atravesaron las dos primeras sesiones plenarias que tuvieron por tema «Los retos

de 1z investigacién historica de la educacién latinoamericana en los umbrales det
siglo XXI» y «Educacion, Politica y Sociedad. Los planteamieq@s decimonégicqs
en América Latina», o ' o
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No intentaré aqui resefiar lo desplegado por los expositores sino en todo caso
destacar que las mismas ensayaron una problematizacion de la relacion de la histo.
ria de la educacion con la experiencia presente de lo contemporaneo, de la relacign
de la historia de la educacién con otras disciplinas, de la especificidad del objeto de
la investigacion historico-educativa y de las proyecciones futuras del trabajo del
historiador en un contexto de crisis de los relatos modernos. Problematizacion por
lo menos polémica por la diversidad de visiones expucstas, que invita a avanzar en
la profundidad y rigurosidad de nuevos trabajos en este campo v a continuar yun
debate que tome por objeto la interpretacién acerca de Ia relacion entre educacion,
historia y politica. ‘ ' ,

En buena medida la compleja configuracion actual del campo de las ciencias
sociales y humanas v lo acumulado en nuestro campo, permite comenzar 3
desconstruir los relatos historico-educativos construidos hasta ahora avanzando en
un'analisis de los desafios que genera en el campo de Ia historia de la educacién Ia
crisis de las fronteras entre las disciplinas y los nuevos planteos respecto de la
construccion de objetos de investigacion. La pregunta es en todo caso como la
mirada al pasado sc encuentra permeada por la incertidumbre de un presente carac-
terizado por el cierre de las utopias, pero también como la resignificacion de ciertos
procesos historicos permite una apertura en la comprension de lo contemporaneo y
en la construccion de futuros posibles.

En segundo lugar respecto de los simposios, en algunos casos se constituye-
ron como un espacio de dispersidn tematica, sin embargo en otros fue posible
visualizar la unidad de sentido de algunos objetos de analisis que configuran algo
asi como el territorio de la problematica cultural de distintos paises latinoamerica-
nos. Entre esos objetos cabe situar el normalismo y la fundacion de la escolaridad
moderna, los movimientos de renovacion pedagogica como el de 1a Escuela Nueva,
el papel politico-educativo de los populismos, los fenémenos culturales que permean
las politicas publicas (inmigracion, exilios, etc.).

Por tiltimo quisiera no dejar afuera de esta rescfia que este evento fue marco
también de debates y polémicas respecto de las formas de representacion politico-
académicas, de las formas de gestion y divulgacion cientifica de la investigacion
histérico-educativa y de las instancias de organizacién y confluencia de paises ¢
individuos en las denominadas «sociedadesy de investigadores.

Desde la constitucion de la Sociedad de Historia de Ia Educacién Latino-
americana (SHELA) en 1994 durante el encuentro de Campinas, cuyos miembros
fundadores fueron los coordinadores de la Red de Historia de la Educacion preexis-
tente, se ha transitado un camino en el cual la aparicién de Sociedades Nacionales
de Historia de la Educacién constituye el hecho mas significativo. Cabe destacar
que en una de las sesiones del congreso se realizo un panel de presentacién de las
Sociedades Nacionales de Historia de }a Educacion, entre las que se encontraban
las de Argentina, Colombia y Chile. Dicha emergencia de scciedades nacionales
como experiencias locales impacta indefectiblemente sobre las sociedades de ma-
yor alcance como la SHELA, y desafia a debatir acerca de las formas de institu-
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cionalizacion politico-académicas.

En este sentido seria promisorio que en los proximos eventos se pudiera
articular la discusion sobre la cuestion latinoamericana e iberoamericana con un
debate acerca de como imaginar y renovar las formas de representacion en un
escenario de globalizacién de la cultura, de precariedad de las condiciones para la
produccion intelectural en muchos de los paisgs y de crisis de legitimidad politica.

No escindir la produccién tedrico-historiografica y la lectira del escenario
en el que los historiadores de la educacion investigamos y ensefiamos, de las formas
politicas que los investigadores latinoamericanos nos damos para transferir y arti-
colar nuestros relatos y para concretar nuevos proyectos, me parece una hipdtesis
de trabajo que puede ser muy fructifera. )

Es importante naturalizar ¢l hecho de que los Congresos no son solo eventos
imponentes, sino acontecimientos atravesados por estrategias y luchas por la confi-
guracién de un campo intelectual, por la definicion de posiciones politico-académi-
cas, por la legitimacion de interpretaciones acerca de las formas de vinculacion
entre los paises, y por concepciones acerca de la produccion y circulacién del cono-
cimiento. S
Estas polémicas no obturan el campo ni lo cierran, en todo caso pueden
convertirse en insumos para construir mejores formas de democratizacion del co-
nocimiento y de la informacion, para quitar solemnidad a las instancias politicas
cristalizadas, y para volver a situar la actividad de los intelecturales en la trama
compleja y conflictiva de los paises latinoamericanos. La relacién entre presente,
pasado y fituro, tan tematizada por Agnes Heller, nos convoca a un desafio inte-
lectual singular en la mirada de los procesos educativos. ‘

SANDRA CARLI
Buenos Aires (Argentina)

COLOQUIQ INTERNACIONAL “EDUCACION Y PEDAGOGIA CONTEM-
PORANEAS: TENDENCIAS Y RETOS”. Corporaciones Universitaria Ibero-
americana y Tercer Milenio, Bogotd. 18 - 20 de junio de 1996.

Durante los dias 18, 19 y 20 de Junio de 1996 se llevd a cabo en el Auditorio
de Cafam en la Ciudad de Santa 8 de Bogota, Colombia, el “Coloquio Internacio-
nal sobre Educacitn y Pedagogia contemporaneas: Tendencias y Retos™, con la
participacion tanto en los paneles como conferencistas, de investigadores pertene-
cientes a distintos paises de Latinoamérica. e L

El evento fue organizado por las Corporaciones Universitaria Tberoamerica-
na y Tercer Milenio, y la convocatoria fue dirigida a aquellos profesionales que se
encuentran vinculados al drea educativa.y que estan interesados en profundizar y
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aportar experiencias para la construccion de elementos y metodologias que perm;
tanhdesarrollar experiencias pedagogicas. e
Los objetivos que persigui6 el encuentro fueron:
* antribuir al debate nacional e internacional acerca del estado del pensa-
miento pedagégico contemporaneo en Iheroamérica, : ,

- Presentar los avances de las nuevas tesis acerca de la problematica edy.
- cativa actual

Identificar los retos y problemas a los cuales se enfrenta la educacién yla
pedagogia en la actualidad.

Aportgr clementos metodologicos vy conceptuales para fa construccign
colectiva e institucional de los proyectos educativos.

* Animar el debate publico alrededor del panel de la educacion yla pcdé.

gogia en nuestro tiempo de modo que contribuya al desarrollo del Plag
Decenal de Educacion.

. v}),‘?.n respuesta a estos objetivos, alrededor de 500 personas participaron del
Cologuio -superando ampliamente las expectativas iniciales- el que dio comienzo
con las palabras de sus organizadores y con el discurso inaugural de 1a Sra. Ministra
de Educacién Nacional, Maria Emma Mejia Vélez. Esta ultima expuso sobre 1a
gvolucién de la situacién educativa colombiana y efectiio un diagnostico actual ¢
nst6 Juego a los asistentes al compromiso con ¢l Plan Decenal de Desarrollo Edy-
cativo (1996-2005) en el marco de la Ley General de Educacion expedida en 1994,

En la misma jornada se asistié a la Conferencia del Colombiano Dr. Carlos
Edqardo Vasco, cuya tematica también estuvo vinculada a la Ley General de Edu-
cacién y al Proyecto Educativo Institucional. Posteriormente se constituyo el Panel
sobre “Pedagogia y Epistemologia”, compuesto por los investigadores colombia-
nos M. Diaz, yH. Quiceno (ambos de la Universidad del Valle), R. Floréz (Univer-
sxdafi de Antioquia) y por los investigadores argentinos, V. Guyot (Universidad
Nacional de San Luis) y M. Narodowski, (Universidad Nacional del Centro). To-
df'as las ponencias y paneles fueron comentados y debatidos luego con la interven-
cion de los asistentes.

- Enlos dias subsiguientes fueron escuchadas las conferencia del colombiano
Ab,e! Rodriguez, de la académica del Uruguay Diana Dumar, del investigador ar-
gentino Dr. M. Narodowski y de la Dra. Olga Lucia Zuluaga (Usiversidad de
Antmquia-(‘iolombia). Los paneles presentados versaron sobre los tema “Educa-
¢ion y politicas en América Latina”, con Gracicla Amaya de Ochoa (ICFES-Co-
lombia), Astrid Fischel (Costa Rica) y J. Sanchez por Colombia,

El Tercer Panel fue convocado para referirse al tema “Corrientes Pedagégi-
cas y el Proyecto Educativo Nacional”, los investigadores invitados a participar
fueron Silvina Gvirtz {Universidad Nacional de Buenos Aires), A. Alvarez Galle-
go (U.P..N.-Colombia) y F. Social (Colombia). Finalmente, el cuarto y tltimo Panel
se refirié especificamente al tema “Formacion de maestros” con las exposiciones
de Alberto Echeverry (U. de Antioquia), Javier Sdenz (IDEP-Colombia) y Fran-
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cisco Caijao (Fundacion FES-Colombia). :

Sin pretender efectuar una evaluacién subjetiva del evento, cabe destacar
que en-Ia situacion actual, signada por reformas y cambios educativos, promover
espacios de discusion, donde s dé aconocer la produccion, ‘los avances, las
nuevas tesis acerca de la problematica educativa actual, enriquecido con el aporte
de'las visiones de otros paises, ‘es provechoso y a su vez necesario, a fin de difundir
y debatir los nuevos saberes con el compromiso y participacion de los actores
educativos. En procura de efectuar diagndsticos certeros, tendientes a asegurar la
construccién colectiva ¢ institucional delos proyectos educativos, en ¢l marco de
los desafios propuestos por el pensamieiito pedagégico contemporanco en general
y frente a los retos de la politica educativa colombiana en particular. . - =

La clausura del evento estuve a cargo de. Dr. Alberto Martinez Boom y dela
Dra. Eloisa Vasco Montoya. Las circunstancias del mismo fueron aprovechadas
para el lanzamiento de la Revista internacional: Enfogues Pedagdgicos i o

~ CLAUDIA VAN DER HORST
e Tandil (Argebtina)

XI COLOQUIO DE HISTORIA DE LA EDUCACION. SOCIEDAD ESPA-
NOLA DE HISTORIA DE LA EDUCACION, Granada, 23 - 26 de setiembre
de 1994,

Del 23 al 26 de septiembre de 1996 tuvo lugar, en Granada, el IX Coloquio
de Historia de la Educacion organizado por la Sociedad Espafiola de Historia de la
Educacién, sobre "El curriculum: historia de una mediacién social y cultural”. Fn,
¢l participaron 169 profesores e investigadores procedentes de universidades ¢ Ins-
tituciones espafiolas, en su mayoria, asi como de europeas -Alemania, Francid- y
americanas -Argentina, Brasil, Estados Unidos, Méjico y Uruguay-. Las conferen-
cias inicial y de clausura estuvieron a cargo, respectivamente, de Barry M. Franklin
~Whatever Happened to Curriculum History? The view from the United States of
America- y Julio Ruiz Berrio -Lo que ‘sosiiene’-un profesor de Historia de la
Educacidn. La ensefanza de la Historia de la Educacidn en ung-sociedad
informatizada. El cologuio se estructuré en torno a las siguientes mesas ¢ seccio-
nes: 1. La construccion de las disciplinas escolares; 2. La formacion de las poli-
ticas curriculares y los sistemas educativos; 3. Agentes y actores/actrices- del
curriculum; 4. Espacios y tiempos en la organizacion escolar; 5. Curriculum y
relaciones de género en la Historia; 6. El curriculum y la creacion de dreas. dis-
tintivas; 1. El curriculum y los libros de texto; 8. Investigaciones y nuevos desa-
rrollos en la Historia de la Educacion. Las actas que recogen las conferencias y
comunicaciones presentadas pueden solicitarse al profesor Biego Sevilla Merino,
Universidad de Granada, Facultad de Ciencias de la Educacién, Campus la Cartuja,
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18071, Granada (Fax: 58-243761; E-mail: sevilla@platon.ugr.es).

N ngrante dicho coloquio tuvo lugar la Asamblea general anual de la Sociédad
de Historia de la Educacion, uno de cuyos puntos era la eleccién; por votacién, de

una nueva Junta directiva. Celebrada la misma, resulto elegida la siguiente Junta

directiva: Presidente: Agustin Escolano Benito; Vicepresidente: José Maria
Hernandez Diaz; Secretario: Alejandro Tiana Ferrer; Vocales: Pilar Ballarin Do-
mingo, Narciso de Gabriel Fernandez, Aida Terrén Bafiuelos y Antonio Vifiao Frago.

~- Otro de los acuerdos adoptados en la Asamblea general fue que el X Colo-
quio Nacional de Historia de Ia Educacién tuviera lugar en Murcia con el tema La
universidad en Espafia (siglo XX) -extensible a la universidad en iberoamérica y
en dicho siglo en funcién de las comunicaciones que se presenten-. El cologuio
tendra lugar a fines de septiembre de 1998 y est4 previsto, con caricter provisional,
que tenga cuatro secciones: Politica universitaria, Curriculum, Profesores v estu-
diantes y La Historia de Ia Educacion como discipling académica y campo de in-
vestigacion. Las propuestas de comunicacion -titulo provisional y un resumen de la
misma de al menos 300 palabras- podran remitirse, antes del 31 de diciembre préxi-
mo, para su aprobacion, al X Cologuio de Historia de la Educacién, Departamento
de Teoria ¢ Historia de Ia Educacién, Facultad de Educacion, Universidad de Mur-
cia, Apartado 4.021, 30080 Murcia (fax: 68-364146). Antes del 31 de enero los
proponentes recibiran un escrito de aceptacion tras el cual dispondran hasta el 15
de mayo para enviar las comunicaciones aceptadas.

ANTONIO VINAO FRAGO
Murcia {(Espafia)

LOS MANUALES ESCOI4RES COMO FUENTE PARA LA HISTORIA DE
LA EDUCACION EN AMERICA LATINA. UN ANALISIS COMPARATIVO.
UNED, Madrid, 1 - 4 de octubre de 1996, :

- Este seminario fue convocado por el departamento de Historia de la Educa-
cién y Educacion Comparada de la Universidad Nacional de Educacién a Distan-
cia (UNED), de Madrid. En ese departamento ticne su sede el Proyecto MANES
(Investigacion sobre los Manuales Escolares), que fue iniciado en 1992. El proyec-
to tiene como objetivo una amplia investigacion sobre los manuales escolares espa-
fioles en el periodo que se extiende desde 1808 hasta 1990. Para ello esta realizando
un censo informatizado lo mas completo posible de esos textos, recogiendo v ana-
lizando a la vez toda la legislacion establecida sobre textos escolares en ese peric-
do.La investigacion tiene como objetivo, entre otros, la reconstruccion de Ia histo-
rig de las diversas editoriales de libros de texto, el estudio bibliométrico de Ia Pro-
duccion editorial, el estudio de las politicas y el analisis de las caracteristicas peda-
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gogicas de los manuales escolares, de acuerdo con diversos cortes tematicos,

cronoldgicos y etapas educativas.
Se trata de un proyecto abierto, que se inici6 en colaboracion con la Univer-

sidades de Valladolid, Murcia y Complutense de Madrid, y al que se han adherido

otras Universidades espafiolas, europeas y de América Latina. - ;
Fuera de Espaiia, ¢l antecedente mas significativo de esta iniciativa es el
Proyecto EMMANUELLE, investigacion iniciada hace mas de una década por el

que la UNED firm6 en 1992 un convenio de colaboracion.

Institut National de Recherche Pédagogique (INRP), de Paris, organismo con e “

El seminario sobre Los manuales escolares como fuente para la Historia de ,
la Educacién en América Latina. Un analisis comparativo, se convocd con la inten-
cién de ampliar los intercambios del Proyecto MANES con Universidades ¢ inves-
tigadores de América Latina, ademds de los convenios de adhesion ya existentes
con las Universidades de Cuyo (Argentina), Antioquia (Colombia) y la UNAM'

(México). El Seminario, organizado por la Profesora Gabriela Ossenbach, reunioa
doce especialistas de Argentina (Profesores Rubén Cucuzza, Antonia Musia, Ma-
riano Narodowski y Miguel Somoza), Brasil (Profescra Julieta Ramos Desaulniers),
Colombia (Profesores Alberto Martinez Boom, Carlos Noguera, Orlando Castro y
Ximena Herrera), México (Profesoras Luz Elena Galvan y Graciela Guzman) y
Uruguay {Profesora Diana Dumar). Se convocé con una temética abierta, con el
fin de reunir ponencias de muy diversa indole que permitieran la discusion sobre la

importancia de los textos escolares como fuente historica desde muy diversos enfo-’

ques, metodologias y temas.

Se analizaron textos para la formacién de maestros y para el uso de los
alumnos en ¢l aula, pero también se cuestiono la posibilidad de incorporar al ana-
lisis otros textos no estrictamente escolares, que cumplieron a lo largo de determi-
nados periodos historicos una importante funcién de enseflanza y de transmisién de
contenidos, ideas y valores, tanto a maestros como-a alumnos (revistas, textos
coleccionables, etc.). Se trataron, entre otros, manuales de Lectura, de Historia, de
Educacion Moral y Civica, de Higiene y de Educacién Fisica, asi como un bloque
muy interesante de textos escolares de varias materias utilizados durante el primer
peronismo en Argentina. . —

A la discusién generada en torno a las ponencias de los profesores latinoa-
mericanos contribuyeron también las conferencias de los profesores Ana Sacristan
Lucas (UNED), Curriculum oculto y curriculum manifiesto en relacion con los
textos escolares y Agustin Escolano (Universidad de Valladolid), El libro escolar
como espacio de memoria. El debate fue mas alla de la consideracion del libro de
texto en si como fuente para la Historia de la Educacién, centrandose también, con
gran intensidad, en cuestiones relativas al papel del maestro como mediador de
conocimientos y valores a lo largo de la Historia. ‘

En otro apartado del Seminario, se intercambiaron ideas y se hicieron las
primeras gestiones para la adhesion de las Universidades latinoamericanas que
contaron con ponentes en el Seminario al Proyecto MANES. Ello supondra la crea-
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cién de proyectos similares de catalogacion y analisis de manuales escolareg en

distintos paises, contando con la ascsoria y la experiencia previa de la UNED ¢
este campo, o ' ‘

" Finalmente, se incluyé una visita a la Biblioteca Hispanica de la Agigencia‘

Espatiola de Cooperacion Internacional, donde se habia preparado una pequefis
exposicion de manuales escolares latinoamericanos de los siglos XIX y XX Qe
acord6 con todos los participantes del Seminario iniciar la catalogacion de log
textos escolares latinoamericanos que forman parte del fondo de esta Biblioteca
proyecto que correra a cargo de la UNED. ' o
. En términos generales, el Seminario constituy6 un verdadero taller de traba-
jo. Esta pzr‘evista la organizacion de un segundo Seminario, dedicado exclusivamen.
te a cuestiones metodoldgicas relacionadas con el uso de textos escolares como
fuente histérica, ¢l cual se celebrara previsiblemente en Argentina én el transcurso
del afio 1997, : | |

GABRIELA OSSENBACH
Madrid (Espaia)

VI ENCUENTRO NACIONAL Y II INT; ERNACIONAL DE HISTORIA DE.
LA EDUCACION. Guadalajara- Jalisco, 27 - 29 de noviembre de 1996,

Este encuentro fue organizado por el Comité Académico Interinstitucional

para el Fomentq y Desarrollo de la Historia de Ia Educacion en México y la Secre-
taria de Educgcnén del Gobierno del Estado de Jalisco recogiendo el antecedente de
iegu;;ones periddicas llevadas a cabo por investigadores de la especialidad desde

" Entre otras entidades auspiciantes se contaron el Instituto Superior de Inves-

tigacion y Docencia para el Magisterio, ¢l Colegio de Jalisco, la Universidad de.

Guadalajara? Ia Universidad Pedagégica Nacional, la Unidad Iztapalapa y ¢l Cen-
tro dg Estudios Universitarios de la Universidad Auténoma de Puebla,

~ El evento reuni6 a investigadores de distintas universidades e institutos de
México y de otros paises. ‘ o '
L La estructura del Encuentro comprendié conferencias, paneles y mesas te-
'La apertura cont6 con dos conferencias magistrales a cargo del Lic. Efrain
Gonzalez Luna Morfin y Ia Dra. Luz Elena Galvan respectivamente. Esta dltima,
| pygsnggpgq de {a entidad convocante, abordé el tema Ideas e imdgenes en la cultura

escrita. , - A
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Otras seis conferencias concitaron el interés de los concurrentes, muy espe-
cialmente la que estuvo a cargo de Marc Ferro: La enseflanza de la historia a
través del cine.

Los paneles reunieron a destacados especialistas en torno a cuatro teméati-
cas: Metodologia de la Investigacion en Historia de la Educacion, La ensefianza
de la Historia Regional, Maestras-Mujeres. Siglos XIX y XXy La Ensefianza de
la Historia.

Decenas de ponencias fueron leidas por sus autores en seis mesas tematicas:
1~ Historia de los Actores Educativos; 2. Historia de las Instituciones Educativas;
3. Historia de los Sistemas Educativos; 4. Historia de la Cultura Escrita ¢ Historia
de las Imagenes y las Representaciones Sociales; 5. Historia de las Profesiones v
Oficios; 6. Ensefianza de la Historia.

Los interesados en obtener la publicacion de las ponencias pueden dirigirse
al Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social
(CIESAS). Juarez N° 87, Tlapan. C.P. 14.000. México, DF. Tel/fax 573.90.66 v
573.91.06. Email: cijuare@servidor.unam.mx (At. Dra. Luz Elena Galvan Lafargue)

JORGE SAAR
Ramos Mejia (Argentina)
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