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Prélogo
Bienvenida en tres tiempos

Como historiadora, elijo dar una bienvenida en tres tiempos, pasa-
do, presente y futuro, a esta obra colectiva: Tramas en la historia de
la educacion desde Cordoba. Textos y fuentes para aprender y ensefiar,
edicién conjunta del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales,
CLACSO,y Centro de Investigaciones Maria Saleme de Burnichon de
la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional
de Cérdoba, CIFFyH.

Pasadoreciente: a fines de 2018 presentamos Itinerarios. Recorridos
por la historia de Cordoba, materiales educativos para las escuelas se-
cundarias de la provincia. Juan Pablo Abratte, decano de la Facultad
de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba,
prologé aquella obra colectiva. En sus palabras destacaba que en el
proceso de publicaciéon hubieran participado docentes y egresados
de la Escuela de Historia que, ademéas de desempeniarse en la UNC,
en catedras y equipos de investigaciéon, trabajaban en la educacion
secundaria y en los institutos de formacién docente de la provincia.
Y destacaba esto porque consideraba que esa experiencia colectiva
permitia pensar la produccién cientifica de la UNC en didlogo con
los espacios de enseflanza y aprendizaje de la historia de Cérdoba, no
desde una concepcion de transferencia de los resultados de la inves-
tigacion sino como “un trabajo de reflexién en torno a areas de va-
cancia en la produccién editorial, pero a la vez como una estrategia
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Marta Philp

pedagdgica para la intervencién de los docentes” de las disciplinas
vinculadas, poniendo de relieve la produccién y circulaciéon del co-
nocimiento en las instituciones publicas. Juan Pablo Abratte consi-
deraba que este tipo de proyectos posibilitaba recuperar y aprender
de las experiencias de trabajo de nuestros egresados, al tiempo que
permitia “repensar la formacion de profesores que realizamos desde
la Universidad Nacional de Cérdoba”, profundizando “un horizonte
de trabajo articulado que nuestra facultad viene desarrollando con
las instituciones del sistema educativo provincial desde hace anos,
aportando nuevas modalidades de vinculacién interinstitucional
que incluye actividades de formacion inicial y continua de docentes,
desarrollo curricular, disefio de propuestas innovadoras de ensefian-
za, y construccién conjunta de saberes tanto disciplinares como pe-
dagogicos, que puedan enriquecerse colectivamente en cada espacio
institucional y aulico”.?

Presente: el 29 de septiembre de 2019 tuvo lugar un acontecimien-
to muy triste: la muerte de Juan Pablo. A un afio de su desapariciéon
fisica, un conjunto de comparfieras/os pensamos en la creacién de un
sitio virtual titulado “Juan Pablo Abratte Pedagogo” https://ffyh.unc.
edu.ar/jpabrattepedagogo/ , un lugar de memoria, un lugar para las
memorias, diversas, plurales, donde integrantes de la comunidad de
la Facultad de Filosofia y Humanidades (Filo), familiares, amigas/os,
podamos ejercer el deber de memoria, el que nos define como seres
humanos.

Alli deciamos: “La memoria -recordar el pasado desde el presente—
no solo es un deber sino un derecho, el derecho que como comunidad
tenemos la oportunidad de ejercer. Recordarla vida de un compaiiero
en nuestra facultad, en nuestra universidad, nos permitira recono-
cer los caminos recorridos como institucién, los itinerarios trazados,

1 Abratte, Juan Pablo. “Presentacién”. En: Ayelén Ceballos, Consuelo Navarro y Marta
Philp (Coordinadoras) Itinerarios. Recorridos por la historia de Cérdoba, Editorial de la
Universidad Nacional de Cérdoba, en coedicién con el Ministerio de Educacién de la
Provincia de Cérdoba y FFyH-UNC, 2018, pp. 11-12. Recuperado de: https://ffyh.unc.
edu.ar/editorial/itinerarios-recorridos-por-la-historia-de-cordoba/
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Proélogo. Bienvenida en tres tiempos

pensar la historia como encrucijada donde fueron posibles otros
derroteros”.

Pensamos este sitio como un aporte a la construccion de la me-
moria institucional de una Facultad fundada a mediados del siglo
XX, donde la apelacién a la memoria ha formado parte de su historia
y de su presente.

Esos ejercicios de memoria han sido y seran entre generaciones
diferentes; en este sitio podran encontrar las palabras de Juan Pablo
Abratte, su voz como decano en diferentes espacios promovidos por
la facultad y plasmada en entrevistas; y también sus escritos, los tex-
tos resultantes de su reflexion y de sus investigaciones centrados en
la historia, la politica, los sistemas educativos, la formacién docente,
la universidad, las politicas piblicas, la cultura y los derechos. Las/
los estudiantes y las/los docentes podran continuar un dialogo inte-
rrumpido por su ausencia fisica pero posible a través de estas huellas.

Compartir sus producciones desde una opcién de la educacion
como un camino para la inclusién, se asienta en la conviccion de la
importancia de democratizar el conocimiento gestado con otras/os,
en espacios colectivos.

Como huellas de la feliz imposibilidad de escindir una vida entre
el espacio publico -la vida de Juan Pablo en la universidad- y el pri-
vado —su entranable familia— estan disponibles también en este sitio
fotos de las esculturas de Elia Bisaro, su compariera, y seguramente
otras multiples huellas presentes en sus acciones cotidianas en Filo
que estaran en la memoria familiar y 1a de sus amigas/os.

Sihablamos de memoria intergeneracional también hablamos de
memorias colectivas; nadie recuerda solo, sino que lo hace desde de-
terminados marcos sociales que, como nos ha ensennado Halbwachs?,
se nutren de las propias experiencias en ese espacio, de los didlogos,
delas historias interrumpidas pero no olvidadas, de los proyectos pa-
sados y futuros.

2 Halbwachs, Maurice (2004 [1925]). Los marcos sociales de la memoria. Barcelona: An-
thropos editorial.
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Este sitio de homenaje a Juan Pablo Abratte, Pedagogo quiere su-
mar a la construcciéon de la memoria institucional como un recurso
clave para mirar el pasado, impulsar el presente e imaginar futuros
posibles, diversos, plurales e inclusivos.

Un lugar de memoria colectivo y participativo; un legado a com-
partir compuesto por escritos y voces que expresan ideas, experien-
cias, sentimientos, concepciones de la educacién ptblica, modos de
mirar a la universidad en particular y a la sociedad en general; una
memoria para compartir, para seguir aprendiendo. 3

En esa oportunidad, acudiamos a Paul Ricoeur que nos dice: “En
la historia, la memoria y el olvido. En la memoria y el olvido, la vida.
Pero escribir la vida es otra historia. Inconclusién”. 4

La concrecion de esta obra colectiva: Tramas en la historia de la
educacion desde Cordoba. Textos y fuentes para aprender y ensefiar for-
ma parte de este presente signado por la desaparicién fisica de Juan
Pablo pero también por su memoria, sus huellas, que impulsan este
proyecto editorial.

Futuro: deciamos bienvenida en tres tiempos ya que solo una
huella del pasado reciente, el prélogo de Juan Pablo Abratte a los ma-
teriales educativos sobre historia de Cérdoba, nos remite a sus ideas
sobre la produccion de conocimiento en las universidades puablicas,
las estrategias pedagodgicas de intervencion de las/os docentes en el
curriculum de las escuelas secundarias y en la formacién docente,
su preocupacién por repensar la formacion de profesores desde la
Universidad Nacional de Cérdoba.

En el presente, sus ideas, enunciadas y puestas en practica a lo
largo de su vida, cobijan y dan la bienvenida a esta obra colectiva,
donde participan, junto a otros autores, integrantes del equipo de in-
vestigacion que dirigi6 y de otros espacios de formacion.

3 Philp, Marta, “Juan Pablo Abratte, Pedagogo”. Recuperado de: https://ffyh.unc.edu.
ar/jpabrattepedagogo/?page_id=1513

4 Ricoeur, Paul (2010 [2000]). La memoria, la historia, el olvido. Buenos Aires: Fondo de
Cultura Econdémica, p. 647.
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Proélogo. Bienvenida en tres tiempos

Para el futuro, muchos proyectos se fundaran y dialogaran con
sus ideas, se nutriran de los vinculos entre pasado y presente, nos re-
cordaran las rupturas, las pérdidas pero también las continuidades
delavida como una trama profunda. Esta obra que presentamos hoy
es una muestra muy valiosa de los lazos que unen los tres tiempos de
esta bienvenida.

Marta Philp
Historiadora
FFyH-UNC
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Introduccién

Eunice Rebolledo y Gabriela Lamelas

Esta obra se comenz6 a gestar hace un tiempo, en conversaciones
informales en las que el Dr. Juan Pablo Abratte (1969-2019) —enton-
ces director del proyecto de investigacion Historia, politica y Reforma
Educativa: aproximaciones a la historia educativa de Cérdoba y decano
de la FFyH—, rumiaba su idea de trabajar la escritura de un libro que
constituyera un aporte a la formacién docente.

Y compartiendo esta inquietud, junto a las y los colegas que in-
tegran ese equipo de investigacién, decidimos avanzar en este pro-
yecto que su prematura muerte limit6. Nos desafiamos a retomar,
entramada a nuestras propias inquietudes, posibilidades y limita-
ciones, una linea de trabajo que venia desarrollando la Dra. Silvia
Roitenburd y Juan Pablo Abratte, sostenida por mas de una década
desde la Catedra de Historia de la Educacién Argentina en la UNC.
Las tareas docentes se articularon con proyectos de Investigacién en
los que nos inscribimos junto a otros y otras colegas, y en cuyo marco
llevamos a cabo nuestras indagaciones. Tanto uno como otro espacio
académico fueron siempre &mbitos de produccién de conocimiento
desde los cuales se realizaron aportes fundamentales al campo de la
historia de la educacién argentina, estableciéndose en ese proceso
vinculos con unidades académicas de otras catedras de la Escuela de

19



Eunice Rebolledo y Gabriela Lamelas

Ciencias de la Educacién, de la facultad y de algunas universidades
del pais, vinculos concretados a partir de diferentes iniciativas.

Entonces, esta publicacion se abri6 en el horizonte como una he-
rramienta para animarnos a construir hilos de continuidad en ese
camino. Y en este sentido, dimos curso a la posibilidad de poner a
disposiciéon de la comunidad académica y de los formadores de do-
centes, algunas de las producciones del equipo de investigacién, invi-
tando también a participar a otras y otros investigadores del campo.
Fijamos el norte de lograr una coleccién de escritos en torno a los
discursos, practicas, materialidades, normativas y politicas que se
desplegaron en el escenario educativo en la historia de Cérdoba, ar-
ticulados —y/o des-articulados- con procesos culturales mas amplios
que plantearon problematicas atin vigentes en los debates sobre la
educacién en nuestra Provincia.

Estrechar vinculos entre investigacion y formacion docente

Asi, esta produccion pretende ser un aporte al campo de la formacién
docente del nivel superior, ofreciéndose como una herramienta que
favorezca la aproximacion a temas, problemas, debates, procesos e
instituciones presentes en la historia de la educacion provincial. Nos
propusimos acercar y estrechar los vinculos entre la investigaciéon
que se desarrolla en el ambito de la universidad y los Institutos de
Formacion Docente, fortaleciendo la faceta extensionista de la uni-
versidad publica para poner al servicio de la formacién, de las escue-
las, delas y los docentes algo del saber que se produce en este espacio
publico, gratuito, que es de todas y todos. Quizas se trate de desandar
las distancias no siempre tan reales, ya que la mayoria de nosotros y
nosotras habitamos de diferentes maneras ambos espacios.

Este propésito de vinculaciéon que ordend el proyecto y ordena
este libro, se traduce en la construccién de un puente entre inves-
tigaciones del campo académico y la ensefianza de temas de his-
toria de la educacién en la formacién docente, inicial y continua.

20



Introduccién

Historizar procesos, pensar las articulaciones entre el pasado, el
presente y el futuro de practicas de transmision, tanto en las ins-
tituciones del sistema educativo como en otros ambitos, en una
temporalidad que incluye procesos que se extienden mas alla del
“origen” fijado con el surgimiento de la escuela moderna, espera-
mos pueda colaborar a una mejor comprensién de nuestro presen-
te educativo y, como corolario, a proyectar acciones que disefien
otros imaginarios posibles.

La compilaciéon de producciones académicas puestas a dis-
posicién, si bien no fueron concebidas especialmente para la
ensefianza, podrian ser incorporadas a las clases de la materia
Historia y Politica de la Educacién Argentina o algin otro espacio
curricular vinculado. Por eso, las y los autores de estos trabajos
nos propusimos escribir un tipo particular de produccién acadé-
mica tendiente a la divulgaciéon de hallazgos de investigacion y a
favorecer procesos formativos. Con este propésito, cada articulo
aporta también fuentes utilizadas en los procesos de indagacion.
Esbozamos, a su vez, posibles derivaciones didacticas, buscando
responder a las preguntas: ;De qué modo eso que investigamos se
vincula a las prescripciones para la ensefianza establecidas en los
disefios curriculares de la formacién docente inicial y continua?
¢Qué fuentes seria valioso poner a disposiciéon de educadores/as y
estudiantes para la formacién? ;:Qué elementos de nuestro propio
archivo y nuestros modos de trabajo seria valioso visibilizar? ;:Qué
tipo de actividades, reflexiones o experiencias se podria proponer
con ellos?

Una mirada desde Cordoba
Un aspecto mas a destacar es que todos los articulos incluidos en

este libro presentan resultados de investigaciéon de autores y auto-
ras que toman a Coérdoba como foco o parte de sus trabajos. Silvia
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Roitenburd! propuso una mirada desde Cordoba para la historia de
la educacion, que recupera la invitacion de José Maria Aricé, como
modo de replantear una historiografia excesivamente centrada en
Buenos Aires, desandando una perspectiva que privilegia al sistema
educativo nacional como unidad de analisis. En las Gltimas décadas
se han desarrollado trabajos que desafiaron la premisa de la homo-
geneidad nacional dando lugar a historias “subnacionales” o locales,
con énfasis en senalar la heterogeneidad que se presenta al interior
de los Estados nacionales? Sin embargo, asi como las historias nacio-
nales han puesto en cuestion la idea del Estado como un actor univo-
co, la homogeneidad alcanzada por medio de su accién y su impacto,
en ocasiones las historias locales sobrestimaron la autonomia de es-
tas escalas, magnificando las particularidades y sus actores. La pers-
pectiva desde la que proponemos este aporte no es la de privilegiar la
particularidad provincial como objeto de estudio, sesgando la lectu-
ra por el énfasis en visibilizar 1o que en esas perspectivas era negado
o invisibilizado®. Trabajamos desde la conviccién de que investigar
los procesos educativos en la provincia aporta a la comprension de
la complejidad de los procesos de escala nacional y que se expresan y
explican, incluso, en el entramado de redes internacionales.

! Roitenburd, S. (2010). Politica, pedagogia y reforma escolar: entre el Centenario y
el debate de entreguerras. En Roitenburd, S. y Abratte, J. Historia de la educacion ar-
gentina. Del discurso fundante a los imaginarios reformistas contempordneos. Cérdoba:
Editorial Brujas.

2 Ver Roldan Vera, E. (2013). Para “desnacionalizar” la historia de la educacién: re-
flexiones en torno a la difusién mundial de la escuela lancasteriana en el primer ter-
cio del siglo XIX. Revista Mexicana de Historia de la Educacion, 1, pp. 171-198.; Rockwell,
E.y. Roldan Vera, E. (2013). State governance and civil society in education: Revisiting
the relationship. Paedagogica Historica, 49, pp. 1-16.

> Acevedo Rodrigo, A. (2019) Lo local, lo global y el persistente Leviatan. Las escalas en
la historia de la educacién En: Arata, N. y Pineau, P. (2019). Latinoamérica: la educacion
y su historia. Nuevos enfoques para su debate y ensefianza. Universidad Nacional de Bue-
nos Aires.
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Introduccién

Temas, problemas y enfoques historiograficos

La obra refleja una diversidad de temas y areas de interés que tras-
ciende la historia de la escolarizacion. Se incorporan estudios sobre
procesos educativos de sujetos o grupos sociales que han sido ha-
bitualmente invisibilizados como mujeres, comunidades étnicas,
grupos politicos y religiosos minoritarios. Por otra parte, algunos
articulos hacen foco en el desenvolvimiento de las instituciones, los
cambios en las experiencias educativas y practicas pedagégicas que
las atravesaron desde sus momentos fundacionales. Asi también,
son objeto de anilisis otros 4mbitos en los que se producen, difun-
den y legitiman saberes pedagdgicos.

En el recorrido por los capitulos las y los lectores, profesores/
as, estudiantes, podran acercarse a trabajos que abordan la historia
de la educacion en la provincia desde diferentes enfoques teoricos,
metodoldgicos y epistemoldgicos. Algunos de ellos se inscriben en la
historia politica y cultural; otros en algunos de los giros que se vie-
nen desarrollando en las investigaciones en historia de la educacion
en América Latina, considerando nuevos temas, nuevos enfoques y
nuevas fuentes. Esta obra no es ajena a estos movimientos en el cam-
po, en que los temas y objetos que habian estado en agenda en las
Ultimas décadas van pasando de estudios de la historia de las leyes
y sus reformas, la creacién de instituciones y el curriculum a inves-
tigaciones que cambian los espacios, escalas y focos de interés‘. En
los Gltimos afios se esta produciendo una renovacién, tanto de los
temas y objetos, como de las perspectivas y enfoques que configuran
el campo historiografico educativo en la actualidad: la proliferacion
tematica, la renovacion de perspectivas metodolégicas, las escalas de
analisis y las periodizaciones® (Arata y Southwell, 2014).

4 Chartier, A. M. (2019) Historia de la educacion. Sociedad Argentina de Historia de la
Educacién (SAHE). Anuario. 20(1). Disponible en http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/
anuario.

5 Arata,N. y Southwell, M. (comps) (2014) Ideas en la educacion latinoamericana. Un
balance historiogrdfico. UNIPE, Editorial Universitaria, CABA.
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Los articulos de este libro, en su variabilidad, se acercan a la His-
toria de la educacién abonando perspectivas interdisciplinarias,
desde miradas etnograficas, de la historia de las materialidades, las
modalidades, las practicas. Al plantear esta convocatoria sabiamos
que seria necesario asumir que las perspectivas teérico-metodologi-
cas no serian uniformes. Es posible que esto no sea necesariamente
una falencia sino que el conjunto nos devuelva un escenario educa-
tivo complejo y con mas aristas de las que -claramente- podemos re-
cuperar en esta obra.

Ellibro esta estructurado en seis apartados, organizados con cri-
terio cronolégico. La primera parte, estd dedicada a un estudio sobre
la identidad indigena en el territorio de la provincia de Cérdoba y
sus vinculos con la educacioén. El articulo de Lucas Palladino propo-
ne revisar las relaciones entre el sistema educativo y los procesos de
invisibilizacién y exotizacion de los que fueron —y en gran medida
siguen siendo- depositarios los pueblos indigenas en la provincia
de Cérdoba. Comprendiéndolo como parte de un complejo proceso
que incluye apropiacion territorial, desplazamientos, la difusion de
discursos hegemodnicos que negaron otras identidades, presenta y
analiza los procesos de reemergencia que operan en el presente dan-
do lugar a la comunalizacién de numerosos grupos locales. De ese
modo, se tensionan los imaginarios sobre la identidad y el territo-
rio indigena en Cérdoba, especialmente aquellas que preterizaban o
ubicaban la existencia indigena en el pasado y los espacios rurales.
El autor propone pensar qué papel jugaron las practicas educativas
en estos procesos y, en prospectiva, cual podrian jugar frente a la ree-
mergencia indigena en este contexto.

La segunda parte del libro recupera tres trabajos que se enfocan
en la educacion en la colonia, siglos XVI a XVIII y primera mitad del
siglo XIX.

En el primero de ellos, Jaqueline Vasallo nos propone detenernos
en los modos en que la enseflanza destinada a las mujeres se articu-
laba y variaba de acuerdo a multiples factores tales como raza, etni-
cidad, clase. En Educar a las mujeres en tiempos coloniales, el género se
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entrama con elementos de la estructura social que deben ser tenidos
en cuenta para poder comprender las formas de enseflanza depara-
das a las mujeres. Desde esta perspectiva, nos propone un recorrido
por instituciones, practicas y discursos que nos acercan a los ideales
educativos que se sostuvieron para la educacién de las mujeres en la
marcada estratificacion social de la época durante el extenso perio-
do estudiado.

Eda Gelmi, en La empresa jesuita; entre la tierra y el cielo, realiza
un recorrido por el proceso de institucionalizacién de los comple-
jos dispositivos jesuitas llevado a cabo en Cérdoba por la Orden de
Ignacio de Loyola a partir del siglo XVII hasta finales del XVIII. Pri-
meramente ubica su génesis en el contexto Europeo de la Contrarre-
forma con sus posteriores derivaciones para América Latina. En su
aproximacién analitica multidimensional, aporta elementos que
nos permiten profundizar la comprensién de huellas, atin vigentes,
de su materializacién en la provincia de Cérdoba.

El aporte de Valentina Ayrolo y José Bustamante Vismara, No-
tas sobre las primeras letras en Cordoba hacia principios del siglo XIX.
Reglamentacion, maestros, alumnos y contenidos, se enfoca en un pe-
riodo poco estudiado en la provincia. Recuperan y tejen datos disper-
sos para trazar la urdimbre de instituciones y métodos, maestros y
alumnos, contenidos ensefiados y organizacion de la ensefianza de
las primeras letras entre fines del periodo virreinal y el periodo en
que Coérdoba se conformé como autonomia provincial. En ese pro-
ceso registran a lo largo del capitulo algunas continuidades pero en-
fatizando también los cambios, especialmente los sucedidos hacia la
década de 1850.

Un tercer apartado recupera articulos que agrupamos en torno a
la educacién y sus materialidades en el proceso de conformacion del
Estado Nacional.

Eunice Noemi Rebolledo Fica en su articulo Protestantes, liberales
y masones en el avance de la ciencia moderna. El Observatorio Astrono-
mico de Cordoba, esboza algunas lineas que permiten visibilizar las
tramas de relaciones que participaron en los procesos de creacién de
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instituciones de caracter cientifico en la década de 1870 y los senti-
dos construidos sobre la ciencia asignados por parte del liberalismo
decimonoénico; asi como sus proyecciones y articulaciones con insti-
tuciones del Sistema Educativo en pleno proceso de conformacion.

El articulo de Gabriela Lamelas, Condiciones materiales y simbo-
licas del trabajo de ensefiar. (Cordoba, Argentina; 1880-1910), se centra
en las décadas en que el trabajo docente se iba transformando en
una profesion asalariada y fuertemente regulada por el Estado, con
el consecuente incremento de las exigencias sobre el trabajo de en-
sefiar a medida que se consolidaba el sistema educativo centralizado
por el Estado. En este acercamiento la autora repara en un conjunto
de dimensiones tales como: las condiciones que se exigian para ser
docente, los derechos fijados por la normativa y su cumplimiento en
el quehacer cotidiano, las tareas que debian asumir las y los maes-
tros, el estado de los edificios escolares y la disposicion de materiales
de ensefianza, la titulacién, saberes y valoraciones sobre su desem-
peno y, por Gltimo, la moral publica y privada que se les exigia.

Desde el sur provincial, Yamila N. Ganzer recupera la figura del
maestro normalista Sebastian Vera, quien asume desde sus inicios
la direccién de la Escuela Graduada Municipal de Rio Cuarto, lue-
go transformada en Escuela Normal. En su investigacion, la figura
de este director se entrama con el contexto local, los postulados del
normalismo, las relaciones entre Iglesia y Estado, la masoneria y el
proceso de institucionalizacién que atravesaba la escuela formadora
de maestros y maestras en esta region clave de las avanzadas terri-
toriales del Estado sobre las comunidades indigenas y con fuertes
vinculos con el roquismo. De este modo, en su articulo La mision de
educar: la trayectoria inicial del profesor normalista Sebastidn Vera. Rio
Cuarto 1886-1888, se interroga por los significados, imaginarios, apo-
yos y resistencias que su figura encarnaba en el escenario local.

El aporte de Silvia Roitenburd en Educar en el patriotismo. Ver-
siones de la historia escolar: una aproximacion al discurso educativo del
Nacionalismo Catdlico Cordobés, parte de delinear algunos rasgos es-
pecificos del proyecto educativo de esta expresion politico-religiosa.
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Caracteriza su discurso poniendo el foco en uno de los aspectos de
sus multiples practicas: la elaboracién de una version de la historia
constituida desde una visién dogmatica y jerarquica, en un recorte
que se centra en el primer Centenario. E1 NCC centra su propuesta
en la cristalizacion del patriotismo, cuya significacion surge a partir
de una version de la historia que debia articularse a una atmosfera
escolar ritualizada y rigida.

La cuarta parte se organiza en torno a tres trabajos enfocados en
procesos reformistas y luchas en el campo cultural-educativo.

Editores, escritores yj maestros de Luisa Moreno incursiona en el
contexto histérico provincial cordobés, con articulaciones en el am-
bito nacional de entresiglos, aproximandose a los cambios culturales
que se fueron produciendo en las practicas de los lectores y la emer-
gencia de los nuevos profesionales de la edicién. Pretende visibilizar
las editoriales como espacios culturales y educativos que amplian la
mirada a otros circuitos de transmisién cultural y aprendizaje, mas
alla de las instituciones educativas propiamente dichas.

Sonia Banegas, Olga Bartolomé y Estela Moyano proponen un
andlisis en clave histérica del Museo del edificio escolar en el cual
ensefian e investigan. Museos y formacion docente. Revisitando la histo-
ria del Museo Escolar de la Escuela Normal Superior Dr. Agustin Garzon
Agulla propone un recorrido por el lugar histéricamente asignado a
los museos escolares en la formacion docente y, en particular, en esta
importante institucion formadora, clave en los intentos de renovacién
pedagbgica sostenidos en los anos 30-40 en la provincia. Apoyandose
en documentacién, fotografia, historia material, objetos, historia oral,
reconstruyen la deriva institucional y sus huellas en este espacio, cuyo
patrimonio esta siendo expuesto y cuidado para que pueda seguir dis-
ponible para sus estudiantes e investigadores/as.

Un pasaje por la Educacion Fisica en Cérdoba. Inicios del siglo XX
hasta la creacion del Instituto Provincial de Educacion Fisica de Marcela
Cena y Carina Bologna recuperan los origenes de dicha institucién,
asi como los hitos que constituyeron la consolidacién del campo
de la Educacién Fisica en la provincia de Cérdoba. En un contexto
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signado por las tensiones jurisdiccionales de los &mbitos nacional
y provincial respecto a las regulaciones de la actividad, analizan las
perspectivas pedagdgicas y curriculares que disputaron la hegemo-
nia en el momento fundacional y el lugar de reconocimiento social
que adquirié a lo largo de su historia.

Enla quinta parte del libro dos aportes se centran en los anos que
van desde el primer peronismo a las politicas educativas implemen-
tadas en el Estado de Bienestar en Cérdoba.

Tatiana Zancov en su articulo Las demandas de formacion técnica
durante la industrializacién por sustitucion de importaciones (ISI - 1930-
1955) se aproxima a la relacién entre procesos productivos y el surgi-
miento de la educacion técnica que se institucionaliza en el gobierno
de Perén. En particular se centra en la implementacion del Primery
Segundo Plan Quinquenal en Cérdoba para lo cual analiza algunas
politicas educativas implementadas y las diferentes propuestas de-
sarrolladas en las que el trabajo constituye un eje organizador vincu-
lado ala produccién y a la formacién de cuadros politicos.

En el trabajo de Gonzalo Gutierrez, se analiza el conflicto entre
la Unién de Educadores de la provincia de Cérdoba (UEPC) y la Fede-
racion Catélica de Educadores (FCE) entre 1955 y 1958. Ese conflicto
visibiliza aristas de la historia del gremialismo local, vinculadas a
su participaciéon fluctuante en la definicién del curriculum oficial,
las estrategias de organizacién interna y otros escenarios de disputa
entre ambas organizaciones. La hegemonia lograda por UEPC y sos-
tenida en las décadas siguientes se analiza como resultante de esta
contienda, asi como también algunas claves de las caracteristicas de
la accién gremial, escindiendo las discusiones salariales y laborales
de las pedagbgicas.

El autoritarismo educativo en los golpes militares y la educacién
en el devenir del neoliberalismo constituyen los ejes de la sexta parte
de este libro.

La Campafia de Reactivacion Educativa de Adultos para la Recons-
truccion en Cordoba (1973-1975) de Mariana Tosolini reconstruye
las particularidades en la implementacién de la experiencia de
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alfabetizacién de adultos en Cérdoba para lo cual indaga las con-
diciones de produccién en la dindmica politica de la provincia, los
actores que participaron y su incidencia en el desarrollo de esta
propuesta. Asi también, realiza una aproximacién analitica de los
contenidos del material utilizado que tensiona las concepciones tra-
dicionales predominantes respecto a la educaciéon de adultos de la
época, interpelados desde la pedagogia freiriana.

En Revueltas sociales y revoluciones culturales: las escuelas confesio-
nales catélicas cordobesas entre 1945-1976, Silvia Servetto se centra en
analizar y visibilizar el impacto y resonancias que se produjeron
en las escuelas confesionales catdlicas de la provincia de Cérdoba
cuando se produjo el golpe civico-militar-eclesiastico. En el trabajo
se reconocen los diversos modos en que los estallidos sociales, re-
voluciones culturales, conflictos politicos y vaivenes econémicos,
se hicieron sentir en este entramado institucional. En el articulo se
visibilizan los modos en que las divisiones al interior de la Iglesia
catdlica interpelaban también a las escuelas que sostenian o en las
que intervenian.

Este apartado se enriquece también con Leyes, politicas y educa-
cion en Cordoba: algunas reflexiones en torno a la trayectoria de la le-
gislacion educativa provincial en una perspectiva historico-politica de
Juan Pablo Abratte. En este articulo, publicado originalmente en el
afio 2015, analiza las que conceptualiza como tensiones recurrentes
en el ambito legislativo provincial. Principalidad-subsidiariedad; lai-
cismo-educacion religiosa; autonomia-regulacion; se retoman en la
trama histérica y son analizadas a propésito de la reemergencia de
esos debates con motivo de la sancién de la Ley General de Educacion
8113/91.

Vanesa Lopez en Politicas de inclusion educativa para el nivel secun-
dario de ensefianza, indaga la relacién entre procesos educativos y la
desigualdad social a través del analisis de las regulaciones del Estado
nacional y provincial que promovieron politicas educativas especi-
ficas para atender las problematicas de desercién y abandono del
sistema de ensefianza secundaria de “poblaciones prioritarias”. En
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su recorrido analiza las particularidades del PIT (Programa de Inclu-
sién y Terminalidad) —atin vigente— analizando las condiciones para
el acceso, permanencia y egreso de la escuela secundaria de sectores
con trayectorias de fracaso dentro del nivel.

Este libro, entonces, recuperando lo propuesto por Marta Philp
en el prologo, se hace presente, recupera un legado, una herencia y,
también, se ofrece como uno de los posibles hilos de continuidad en
la produccién colectiva de saber puesta a disposicién para pensar,
pensarnos, debatir y comprender la trama de la historia cuyos vesti-
gios constituyen nuestro presente.
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Parte 1.
Los habitantes originarios del territorio
cordobés y los procesos educativos






Problematizar la identidad indigena
y el territorio

De la invisibilizacién a la comunalizacion
comechingona en Cérdoba’

Lucas Palladino

Si se quiere buscar informacion sobre los pueblos originarios de Cor-
doba (comechingones, sanavirones, entre otros) en diarios, revistas,
museos regionales e incluso en informacion de manuales escolares,
se puede observar que la presencia indigena aparece asociada a un
pasado lejano y a espacios rurales. Cerros, rios, cuevas, casas-pozos,
arte rupestre, material arqueolégico, topénimos de localidades, po-
blados, calles o barrios antiguos expresan a las culturas originarias
con una lejania espaciotemporal. Esta preterizaciéon o ubicaciéon de
la existencia indigena al pasado lejano (Bompadre, 2016) supone
también una extincién de esta.

Lalejania espaciotemporal de la presencia indigena fue y es tam-
bién fortalecida porlas mismas practicas territoriales y el dispositivo
de nacionalizacién con el que se construyo6 el Estado nacién argen-
tino, tanto en términos simboélicos como materiales. Estas practicas
incluyeron también el sistema educativo argentino, que desde el

! En recuerdo de Hugo Ferrer Acevedo, curaca de la Comunidad Comechingona del
Pueblo de La Toma.
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siglo XX propici6é una matriz de pensamiento que considera que la
identidad nacional es europea (Argentina como “hija de los barcos”)
y blanca (Briones, 1998; Bidaseca, 2010). Esta concepcién contribu-
y6 a fortalecer el relato hegemoénico y fundacional de la comunidad
nacional argentina y anul6 otras formas de expresiéon identitaria
o alteridades histéricas (Segato, 2007). En este marco se expresa el
enunciado de que las poblaciones originarias y sus territorios se
extinguieron.

En la provincia de Cérdoba, la existencia de pueblos originarios
puede remitir también al recuerdo de los “pueblos de indios” colo-
niales y “comunidades indigenas”. Segin apuntan Boixadds (1999)
y Castro Olareta y Tell (2016), la historiografia local trabaj6 predo-
minantemente con el supuesto de que estos pueblos y comunida-
des fueron desapareciendo conforme la consolidacién de la corona
espafiola (siglos XVI a XIX), encontrando su proceso cilmine en
la independencia y consolidacién del Estado argentino (siglo XIX,
especialmente desde 1810 y 1853). Ya en la organizacién del Estado
argentino y del gobierno de la provincia de Cérdoba, los pueblos pa-
sarian a rotularse “comunidades indigenas”, categoria luego utiliza-
da en las mismas leyes de desarticulacién de comunidades (Castro
Olaneta y Tell, 2016; CIICA, 2012; Palladino, 2020).

Asi, la mirada de las reemergencias indigenas en Cérdoba atra-
viesa, todavia, sentidos de una nacionalidad hegemoénica europea
y blanca que, en su preterizacién, considera que las comunidades
indigenas locales se extinguieron. Teniendo en cuenta este marco
introductorio sobre los sentidos que invocan a la extincién del pa-
sado de las comunidades indigenas en Cérdoba o su localizacién en
la lejania espacial y también las practicas que contribuyeron a su
invisibilizacién: ;qué podemos decir en la actualidad sobre las pre-
sencias indigenas en Cérdoba, sobre la identidad comechingona y
sus territorios?
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Una reemergencia tardia

En Cérdoba pueden observarse reemergencias indigenas/comechin-
gonas y un proceso de formacién de comunidades visible desde co-
mienzos de este siglo. Esto sucedi6 en otros puntos del pais ya desde
finales de la década de 1990 (Briones, 1998; Escolar, 2007)% Sin em-
bargo, a diferencia de muchas provincias de la Patagonia o del no-
roeste argentino, en Cérdoba no se disponia de informacién oficial
respecto a la presencia de indigenas hasta la publicacion de los datos
del censo 2001 del INDEC y de la Encuesta Complementaria de Pue-
blos Indigenas (ECPI) realizada entre los afios 2004 y 2005. Estos cen-
sos fueron clave, ya que, en un comienzo, se registran mas de 18000
hogares con presencia indigena y luego 5119 personas se autoadscri-
bieron o se consideraron vinculadas al pueblo comechingén en la
provincia de Cérdoba’.

Posteriormente a estos resultados, muchas de estas personas au-
toadscriptas como comechingones reorganizaron las comunidades
consideradas extintas. Asi, desde este siglo XXI, se observa un perio-
do de visibilizacién y formaciéon de comunidades en biisqueda del
reconocimiento estatal por medio del Instituto Nacional de Asuntos
Indigenas (INAI). Desde el afio 2009 e inicios del 2010, el mismo Esta-
donacional —via INAI- comienza a reconocery a otorgar personerias

2 Este proceso fue efecto tanto del activismo indigena como de la aplicacion de trata-
dos y convenios internacionales. A partir de 1990 se observa un proceso de reconoci-
miento de comunidades apoyado en un contexto politico-institucional que se expresa
en la reforma constitucional (1994) y en la creaciéon de agencias gubernamentales
como el Instituto Nacional de Asuntos Indigenas (INAI) (creado en 1985 por efecto
de la Ley 23302 pero reglamentado desde 1990). Ello facilit6 la tramitacién de las per-
sonerias juridicas a nivel nacional y derivé en el crecimiento de reivindicaciones en
provincias en las que se consideraba que los indigenas estaban extintos (por ejemplo,
los ranqueles en La Pampa y San Luis, o las huarpes en Mendoza y San Juan).

> Los resultados del ECPI 2004-2005 se pueden consultar en: http://estadistica.cba.
gov.ar/Encuestas/PueblosInd%C3%ADgenas/PuebloComeching%C3%B3n/tabid/443/
language/es-AR/Default.aspx.
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juridicas alas comunidades indigenas de la provincia de Cérdoba?. Si
hasta el ano 2010 el nimero de comunidades indigenas en Cérdoba
no era mayor a seis, a finales del 2020 se reorganizaron mas de 20°.
En un segundo momento, se incorporan nuevas comunidades y se
organizan eventos, celebraciones, programas, se establecen conve-
nios con los Estados municipales o diferentes instituciones (univer-
sidades, ONG, organizaciones) y se reclaman o demandan politicas
gubernamentales, como asi también derechos sobre el territorio, bie-
nes arqueologicos y restos 6seos.®

¢Tan dificil es ser indigena en Cérdoba?
Identidad, comunalizacion y autenticidad en disputa

Una manera de pensar estas reemergencias y formacion de comunida-
des contemporaneas es utilizando la “lupa” de la categoria de procesos
de comunalizacién del antropélogo James Brow (1990). El autor se di-
ferencia de la postura que sostiene a las comunidades como entidades

4 En el afio 2009 se otorga la personeria juridica a la Comunidad Ticas de San Carlos
Minas / Bialet Massé y a la Taci Kuntur de San Marcos Sierras. En 2010 son recono-
cidos el Pueblo de La Toma, los Hijos del Sol de Capilla del Monte y la Comunidad
Comechingén Sanavirén Tulian de San Marcos Sierras. Para mas informacion, véase
http://servicios.infoleg.gob.ar/infolegInternet/anexo0s/195000-199999/197896/nor-
ma.htm (consultado el 03 de abril de 2020).

5 No se dispone de datos oficiales al respecto de la cantidad de comunidades indi-
genas en Cérdoba en la actualidad. En el 2019, se relevaron 17 comunidades pertene-
cientes al consejo provincial indigena de Cérdoba, sin embargo, es conocido que no
todas las comunidades participan, como el agrupamiento Macat Henen conformado
por comunidades incluso sin personeria juridica nacional, por lo cual se estima que
el nimero es mayor a 23.

¢ Recién en el ano 2015 se sancionaron las primeras leyes provinciales que involucra-
ban derechos de pueblos indigenas. Es destacable la Ley 10316 de Creacién del Regis-
tro de Comunidades de Pueblos Indigenas de la Provincia de Cérdoba, que implica el
primer reconocimiento de comunidades y deviene en la creacién del consejo provin-
cial indigena. Ver http://www.saij.gob.ar/creacion-registro-comunidades-pueblos-in-
digenas-provincia-cordoba-creacion-registro-comunidades-pueblos-indigenas-pro-
vincia-cordoba-nv13495-2015-11-11/123456789-0abc-594-31ti-lpssedadevon (consultado
el 01 de mayo de 2021).
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aisladas, fijas y con identidades esenciales en términos culturales o
biolégicos, como se consider6 modernamente al ideal de comunidad
indigena: como aldea y como unidad geografica y homogénea’. Basa-
do en la idea de Benedict Anderson (1993), para quien las comunida-
des nacionales son imaginadas y construidas, la comunalizacién se
define como aquellos patrones de acciéon que conducen a sostener un
sentido de pertenencia que afirma el “estar juntos” en el presente y el
futuro. En el caso indigena, las comunidades contemporaneas pue-
den definirse no tanto por sus caracteristicas culturales, biologicas o
territoriales —tal como se encuentra en la ensefianza de los manuales
escolares, donde aparentemente emerge un fenotipo biolégico y cier-
tas practicas culturales- sino también por algunos elementos que son
utilizados por sus miembros para dar cuenta de esa pertenencia (por
mas que esos marcadores o diacriticos, como la biologia, la lengua, la
cultura o la proximidad geografica, entre otras, puedan existir y ser
utilizados por los/as miembros/as para dar cuenta de su identidad).

En la actualidad, muchas comunidades indigenas se recono-
cen como cami, kami o comechingon, expresando la transmisiéon de
las memorias familiares y comunales sobre un pasado y un origen
en comun, en un territorio previo al Estado nacional, provincial y
a la corona espariola. Muchas veces esta identificacién se asocia a
un territorio/comunidad (identificando comarcas, pueblos o comu-
nidades previos a encomiendas, pueblos de indios o comunidades
indigenas). Por otra parte, quienes se adscriben como cami, kami o co-
mechingones asumen una identidad hibrida o misturada (Pacheco de
Oliveira, 2010) en términos de pureza biolégica y cultural. Esto nos
permite pensar que, si bien existen elementos en comtn que forman
sus membresias comunitarias en el presente, las ideas del esencialis-
mo biolégico y cultural —-como la pureza racial y la homogeneizacion
cultural- no definen sus historias y trayectorias identitarias. Como
sostuvo un comechingén de la ciudad de Cérdoba

7 Unideal muy presente en el cine estadounidense que propicia una imagen cultural
de grupos indigenas viviendo en aldeas fuera de las grandes ciudades.

37



Lucas Palladino

Mi madre no me dijo que era indio para resguardarme de la socie-
dad, porque queria cuidarme, (...) antes de morir me dijo que era co-
mechingdn porque tengo el apellido Ortiz-Acevedo y me acerqué al
ICA donde pude verificar que era tataranieto del curaca Lino Aceve-
do (..) a mi me han invisibilizado y si bien soy mezcla con espafoles
la sangre aqui estd, y puedo decir que en la actualidad estoy apren-
diendo a ser indio. (Hugo Ferrer Acevedo, entrevista, abril de 2018)

A pesar que exista un discurso reivindicativo de la indigeneidad
(Pratt, 2010) o identidad indigena, que también es reconocido por el
INAL las comunidades han lidiado con otros sentidos e imaginarios
sobre lo comechingén que, como apuntabamos al inicio, persisten en
la actualidad. Como sostuvimos, la identidad étnica es mutable, pero
se define también en un contexto de relaciones sociales de desigual-
dad de poder en vinculo con una heteroidentidad o con el afuera (Hall,
2003). En esta linea, funcionarios/as pablicos, miembros de la Junta
Provincial de Historia y académicos/as de Cérdoba han reiterado
que las comunidades se extinguieron, o bien han afirmado la sospe-
cha acerca de la autenticidad indigena®. Entendemos la autenticidad
como las discusiones que conducen a la validacién o legitimidad de
la identidad indigena (Escolar, 2007). En este caso, bajo supuestos de
que ciertos marcadores étnicos y bioldgicos se deben mantener como
constantes para definir quién es o no es considerado aborigen/indi-
gena/originario/a. Subyace en estas miradas otro criterio o epistemo-
logia asociado al positivismo y al esencialismo que todavia considera
que la “distintividad cultural” (Pacheco de Oliveira, 2010) y los rasgos
fenotipicos de sus portadores deben estar presentes. Ahora bien, ¢po-
demos reconocer consensos sobre los/as comechingones si miramos
los manuales escolares o los libros de arqueologia? Efectivamente, los
materiales existentes de arquedlogos o etnohistoriadores de finales de
siglo XIX y comienzos del XX ya remitian a distintos puntos de vista

& Cabe aclarar que estos casos de sospecha sobre la autenticidad indigena afectan
a varias comunidades y personas que se afirman como indigenas en otras partes de
Argentina y el mundo, al respecto puede consultarse el caso de las reemergencias
indigenas en el nordeste brasilero (Pacheco de Oliveira, 2010).
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cuando se trataba de caracterizar, datar o definir diferentes aspectos
sobre los pueblos originarios cordobeses.

En un caso particular, sobre la apariencia fenotipica del “cuerpo
comechingén”, puede observarse la controversia generada para de-
finir a este tipo “racial”. En una publicacién de 1977, Ferrero recuer-
da a la investigacion de Joan Chaulot (1943), quien en una ocasion
se preocup0 por los origenes raciales de los comechingones. Expresa
la hipétesis de que la estereotipada imagen de ellos como “morenos,
altos y barbados” (en masculino) podia deberse a un origen racial es-
candinavo y no andino, encontrando una asociacién con los pueblos
vikingos de Europa. Esta cuestion, ademas, permitia discutir si exis-
tia un fenotipo de tez clara®.

Figura 1. Vikingos y comechingones, Ferrero

‘Morenos, altos
v harhadus cumn
cristianos._._

Resulta curioso que la in-
mensa mayoria de quienes se
han ocupado de la civilizacidon
serrana de Cordoba hayvan dedi-
cado tan poca atencidn a los
origenes &€tnicos y geograficos
de los comechlnones Que nNo

Una cosa parace evidente: an-
tropoldgicamente los come-
chingones no pertenecen al
mismo tipo humano de sus veci-
Nnos circundantes., pese a la
afirmacidon en contrario de Se-
rrano (son ‘"de raza andida’’, es-
cribe).

Dijimos ya que eran hombres
“"barbudos’'’. ¥ la que ostenta-
ban —llama la atencion Serrano—
““debid haber sido una barba
crecida y abundante para que
con tanta insistencia asi fueran
lHamados'™ (XXl 89, 90).

Examinemos ahora otro rasgo

Nota: Tapay fragmento del articulo de Ferrero, tomado de Ferrero, 1977, pp.1y 15.

° Puede observarse esta apreciacién en una nota del diario La Nacién: “Los vikingos
que llegaron del norte, en nuestro pais, terminaron convirtiéndose en los comechin-
gones, los indios blancos”, afirma Garcia. Los espafioles se habrian sorprendido porla
apariencia de estos indios, y rapidamente estas etnias desaparecieron por la sencilla
razon de ser de piel blanca, la asimilacion al europeo fue facil. “Los comechingones
fueron blancos, no amerindios”. (Vesco, 2020)
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Las controversias sobre lo comechingén o lo indigena prevalecen
en la actualidad, alimentando en ciertos sectores la sospecha sobre
la autenticidad indigena. Ademas de un discurso del ex gobernador
Angeloz que declara a Cérdoba como “libre de indios” a comienzos
de los 90, en el afno 2007, el expresidente de la Junta Provincial de
Historia parece desconocer estas discusiones ya histéricas sobre el
fenotipo comechingén afirmando que en la provincia las comuni-
dades indigenas se habian extinguido, y llevando a criterios como
la mezcla de “sangre”, la mistura y la composicién calchaqui de los
residentes de La Toma'. Los criterios que utiliza el presunto historia-
dor no son los mismos ni siquiera que los del Estado nacién (INAI), y
observamos aca que el mestizaje aparece como una dimension (neo)
colonial que se sefiala para marcarla imposibilidad de una auténtica
comechingoneidad en Cérdoba. Como demuestran Bompadre (2016)
y Castro Olaneta y Tell (2016), las operaciones de mestizaje estuvie-
ron presentes en la época tardo-colonial e incluso republicana. Se
registran correspondencias donde funcionarios del Estado utilizan
argumentos que enclavan en la mezcla y falta de pureza de los/as
miembros/as de los pueblos de indios como estrategias para deslegi-
timar la presencia o tutelaje de las tierras comunitarias".

10 Se trata de una nota publicada por Prudencio Bustos Argafiaraz en el diario La
Voz del Interior en octubre de 2007 titulada “No eran comechingones”, donde el au-
tor sostiene que los habitantes del Pueblo de La Toma no eran comechingones en el
pasado. También pone en duda que haya constancia documental de la presencia de
comechingones en la zona. Cabe aclarar que extiende también la polémica a otros
grupos adscriptos al sostener que existe una tendencia a adscribir origen comechin-
gbn a grupos que no pertenecen a dicha parcialidad (Bustos Argaranaz, 2007). Parte
de los comentarios en esta nota fueron sostenidos por una presentacién publica en
barrio Alberdi donde se encontré con algunos adscriptos en el mismo afio.

1 Al respecto de esto, otra discusion es la propia marcacién como identidad gené-
rica, es decir, las identidades hegemonizadas y “noramalizadas”. ;:Cémo se concibe
la ciudadania italiana en Argentina? El punto es que las identidades hegemoénicas
(como la identidad nacional) también se encuentran misturadas si se las concibe en
términos sanguineos, y no por ello son invalidadas como tales. Sin embargo, son las
identidades indigenas las que se someten a discusion, como sostiene Bidaseca (2010)
finalmente, cuando argumenta que la pregunta por quién es indigena es una pregun-
ta del poder.
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Urbanos, rurales, diasporicos: multiples territorios,
multiples territorialidades

Ademas de las discusiones diacriticas en torno a los marcadores
biolégicos y culturales legitimos de lo comechingén, se agregaron
discusiones sobre marcaciones del origen territorial y sobre la for-
macion de comunidades en espacios y localidades pertenecientes a
encomiendas coloniales o en pueblos de indios y comunidades indi-
genas del territorio provincial. Antes de continuar, debemos mencio-
nar que entendemos al territorio no como el espacio jurisdiccional
del Estado nacién, su base natural (Haesbaert, 2004) o la propiedad
privada de la tierra —como se popularizo en la literatura académi-
ca—; sino como el espacio apropiado o controlado por cualquier gru-
po social. Esta apropiacion implica una identificaciéon simbélica o
pertenencia y también determinadas practicas y estrategias por su
control. Estas practicas las denominamos territorialidades y nos per-
miten pensar que los territorios se construyen y que, ademas, pue-
den coexistir multiples territorios en simultaneo segin los grupos
sociales que estén inmersos®.

Comenzamos este capitulo mostrando que los imaginarios sobre
la presencia indigena son fuertemente asociados a espacios rurales;
esto también sucede en otras provincias argentinas (Escolar, 2007,
Szulc, 2004). Pero ademas de esta imaginacién rural de lo indigena,
también aflora la idea que las comunidades construyen una territo-
rialidad estable en la historia. Ya el estudio de Gordillo (2010) para
Jujuy muestra cémo las representaciones hegemoénicas sittian a las
comunidades en territorios fijos de ocupacién histérica y en geogra-
fias estables. Sin embargo, en muchos casos, las experiencias de terri-
torializacién indigenas han sido trayectorias histéricas de movilidad

2 Para profundizar en las definiciones de territorio en las ciencias sociales (y otros
espacios) puede consultarse el texto de Palladino, L. (2021). ¢;Una cosmo-politica del
territorio? Didlogos entre la genealogia occidental y las geografias latinoamericanas.
En Pampa. Revista Interuniversitaria de Estudios Territoriales, 22, 61-75; y el recorrido
que hace Rogerio Haesbaert (2004).
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territorial por diferentes motivos (nomadismo, semisedentarismo,
multiple apego o utilizacién de espacios para actividades econémi-
cas/culturales/ceremoniales, expropiacion y desalojo forzado e in-
deseado de sus tierras).

Cabe destacar también el papel del sistema educativo provincial
(inicial, primario y secundario) en la propagacién de estos imagina-
rios étnicos hegemonicos en la provincia de Cérdoba. Teniendo en
cuenta el “efecto multiplicador y formador de sentidos que el Ambi-
to educativo posee” (Stagnaro, 2011, p. 228), Marianela Stagnaro ha
analizado materiales escolares en la biisqueda de las representacio-
nes que dan cuenta de un imaginario hegemoénico. En esta linea, ha
mostrado que los manuales escolares participan en la construccion
de estos sentidos comunes sobre la ruralizacién y preterizacion indi-
gena-comechingona en Cérdoba. Aporta también a problematizar la
relacion con el territorio en la mirada esencialista y exotista (primiti-
vista) de las poblaciones o comunidades originarias que aparecen en
la escuela y el sistema y como ello también deviene en la invisibiliza-
cion, o visibilizacién a medias, contemporanea.

Ahora bien y frente a esto: ;coémo se caracteriza/n la/s territoria-
lidad/es contemporanea/s comechingona/s? Observamos una diver-
sidad de trayectorias que marcan diferentes experiencias y procesos
de identificacién con territorios en espacios rurales pero también
urbanos, con sitios asociados a la existencia de encomiendas, pue-
blos de indios, reducciones coloniales y comunidades indigenas y
también con varios sitios geograficos de la provincia. Muchas veces,
se adscriben a estos ambitos geograficos a partir de establecer lazos
genealdgicos y reconocer narrativamente una continuidad espacial
con comuneros, curacas, caciques o naguanes presentes sobre todo en
las figuras de los pueblos de indios y comunidades indigenas. Otros
han manifestado su identificacién territorial sobre la base de proce-
sos de didsporas y movilidad geografica del pasado, marcando hoy
como su territorio a varios lugares de la provincia, reivindicando
su origen principalmente en las zonas del centro, oeste y norte de la
provincia de Cérdoba.
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Encontramos asi, por un lado, las marcaciones que asocian a las
geografias de la fijacion como de la movilidad. En primer lugar, con
territorios histéricos coloniales y republicanos. En esta linea, presen-
tamos la siguiente cartografia para mostrarla presencia de comunida-
des comechingonas hacia el 2017 (momento en el cual se elaboro) y su
relacion con el rastreo que existe sobre la localizacién de pueblos de
indios y comunidades indigenas en el pasado de la provincia de Cérdo-
ba reconocidas en el trabajo de Castro Olaeta y Tell (2016)®.

Se destaca que muchas de las comunidades comechingonas con-
temporaneas expresan sus pertenencias con el pasado colonial y repu-
blicano de los pueblos de indios y comunidades indigenas. De hecho,
ello deriva en que buena parte de la poblacién indigena de Cérdoba se
establece en centros urbanos. Un ejemplo es el de la Comunidad Co-
mechingona del Pueblo de La Toma de la ciudad de Cérdoba, quienes
se asumen como provenientes de grupos indigenas preexistentes a la
fundacién de la ciudad (chiliznas, cantacaras, suquias, entre otros) e
identifican su nombre con la reduccién o el pueblo de indios conocido
localmente como “La Toma” (también “El Pueblito” o el “Pueblo de La
Toma”), creada en la zona oeste, lugar de emplazamiento de una boca-
tomay acequia para abastecer de agua ala Cérdoba colonial. En térmi-
nos geograficos, el Pueblo de La Toma corresponde al anillo periférico
del centro dela ciudad de Cérdoba (Barrio Alberdi y aledafios).

Los/as adscriptos/as al Pueblo de La Toma manifiestan una identifi-
cacion territorial con la reduccion y relatan la paulatina expropiacion
del territorio (siglo XVI a XIX) que condujo a su desterritorializacién
final por via de la expropiacion y desarticulacion comunal propicia-
da por el Gobierno de la Provincia de Cérdoba en el siglo XIX. Puede

3 Como se menciona en la Figura 2, esta informacion se realiz6 en base al registro
de pueblos de indios y comunidades indigenas que figuran en el articulo de Castro
Olarieta y Tell (2016), en didlogo con las autoras y en cruce con el aporte de comechin-
gones. Este conteo no niega la existencia de otras (como las que aparecen menciona-
das por los Ticas, Sancala) que puedan aparecer en el Archivo Histérico Provincial o
a través de otra documentacion relevante sobre el pasado colonial y republicano. De
hecho, Castro Olafieta y Tell reconocen la existencia de 10 pueblos de indios méas de
los que se ha obtenido escasa informacion.
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observarse —en la linea de tiempo elaborada por la comunidad en un
taller de memoria oral territorial (Palladino, 2020)- la identificacion
de etapas y el lugar otorgado a los eventos que marcaron la reduccion
de territorios e invisibilizacién (de 1573-1880 a 2008) previos a la rearti-
culacién contemporanea (2008).

Un lugar clave es la relacion que se encuentra en las practicas discursivas
ysimbélicas por desarticularala comunidad indigena presente en

el periodo deinvisibilizacién. Una vez desarticulada legalmente

la comunidad, losy las comuneras apuntan criticamente al papel

delos discursos de nacionalizacién, homogeneizacion cultural y
blanqueamiento como partes de suinvisibilizacion. Algunos/as destacan
el lugar que tuvieron las escuelas nacionales y catélicas en mantener
este relato de laidentidad nacional que no daba lugaraloindigena.

En gran medida, esta cuestion critica acerca del sistema educativo y
supapel en la construccién del imaginario sobre lo indigena alenté a
que esta linea de tiempo acompafara a las visitas de comuneros/as
alasescuelas primarias y secundarias para contar “la otra historia”

El segundo aspecto que nos indica el mapa de la Figura 2 es la
emergencia de comunidades que no necesariamente han reivindica-
do territorios fijos del pasado ni centros urbanos como parte de sus
narrativas territoriales. Asi, en segundo lugar, observamos procesos
de territorializacién caracterizados por geografias de la movilidad
espacial donde se solapan areas naturales y jurisdicciones con los
territorios reivindicados por las comunidades. En esta linea, un caso
interesante es el de la comunidad Ticas. En la actualidad, sus miem-
bros se localizan en el territorio de Cochatalasacate en las afueras
de Bialet Massé (Departamento de Punilla) pero, al mismo tiempo,
se reivindican como parte del territorio de Sancala (pueblo de indios
anterior a la fundacién de San Carlos Minas en el Departamento de
Minas, Traslasierra). Los y las Ticas reivindican, en simultaneo, dos
sitios que pertenecen a diferentes jurisdicciones, comunas y depar-
tamentos, al mismo tiempo que dos valles serranos. En las memorias
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Figura 2. Cartografia

Ubicaclén de los "pueblos de Indios” reconocidos porla Corona espaficla en el sigle XVII (Identificados y
lecalizades peor Tell y Casire, 2015) y de las comunidades comechingenas contemporaneas reconocidas
hasta el 2017
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Nota: Cartograffa realizada por Oscar Vives y Lucas Palladino. Tomado de Palladino, 2020, p.25.
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Figura 3. Linea de tiempo construida por los comuneros en el marco de las
jornadas de mapeo colectivo

Nota: Archivo del autor.

Figura 4. Mapa del territorio de la comunidad Ticas

Nota: Elaborado por Oscar Vives y Lucas Palladino. Tomado de Palladino, 2020, p.139.
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Ticas radican los sentidos de la movilidad como efecto indeseado del
traslado de sus ancestros/as a diferentes sitios de Punilla en la época
colonial (hoy Cosquin, Bialet Massé, Cabalango y Villa Carlos Paz) y
esa movilidad es la que en la actualidad caracteriza a las diferentes
areas que se identifican como el territorio (ancestral, de la diasporay
Cochatalasacate), como se observa en el mapa de la figura 4.

Apuntes finales

En este articulo exploramos brevemente algunas problematicas iden-
titarias y territoriales de las comunidades comechingonas que ree-
mergieron en la escena pablica al comienzo de este siglo. Paseamos
por algunas disyuntivas sobre las nociones de la identidad indigena
o indigeneidad, la comunidad o los procesos de comunalizacion y el
territorio y la territorialidad. Destacamos que esto pone en tension los
imaginarios sobre la identidad y el territorio indigena en Cérdoba, es-
pecialmente aquellas que preterizaban o ubicaban la existencia indi-
gena en el pasado y los espacios rurales. Indicamos la relacién de estas
miradas con procesos de invisibilizacion histéricos, cuestion observa-
ble en las representaciones de cientistas sociales, funcionarios/as pi-
blicos/as, periodistas, vecinos/as y en las practicas del sistema escolar.
Por otro lado, también consideramos las representaciones sobre los
territorios. Apuntamos también, en linea con este libro, que la proble-
matica de la invisibilizacion indigena es en gran medida efecto de un
dispositivo que construyé un imaginario de una poblacién nacional
europeizada y blanqueada como una nacién sin comunidades origi-
narias. En esta linea, por ejemplo, se destac6 que un lugar clave fue el
sistema educativo hegemonico, propiciando una mirada esencialista
y exotista que preterizaron las comunidades indigenas cordobesas.
En contrapartida con estas miradas o perspectivas, vimos a las
identidades indigenas como dindmicas, cambiantes y fluidas, enten-
diendo que la pertenencia a la comunidad puede ser construida con
base en elementos de identificacién diversos y mutables. Expresamos
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que la comunalizacién, como identidad grupal colectiva, disputa los
sentidos hegeménicos nacionales ylocales dondelos/las argentinos/as
y los cordobeses nos asumimos como identidad nacional blanca y eu-
ropea. En esta linea, destacamos, por ejemplo, de qué modo un disposi-
tivo de transmisién de memoria —como la linea de tiempo construida
colectivamente— también surge como una herramienta para disputar
el sentido local instalado sobre lo indigena. A su vez, vimos que el uso
de estos dispositivos se relaciona con la construccién de una narrativa
de la historia comunitaria que pone como estrategia la visibilizacion
en el sistema educativo (inicial, primario y secundario).

Por otro lado, nos ubicamos en las presentaciones y practicas
territoriales que desestabilizan estos imaginarios construidos de
preterizacion y ruralizacion. Destacamos dos caracteristicas o mo-
dalidades de territorializacién que conviven en espacios rurales y
urbanos: las modalidades mas fijas —donde se relatan las presencias
de comunidades y pueblos de indios del pasado-, y las modalidades
mas fluidas —donde las comunidades, si bien se emplazan o recono-
cen la existencia en ciertos sitios del territorio, su territorializaciéon
histérica se narra mas por la movilidad geografica que por la per-
manencia—. Son estos procesos los que también permiten pensar las
territorialidades como multiples y cambiantes.

Con este breve capitulo esperamos haber contribuido a generar he-
rramientas para poder visualizar y reflexionar sobre la complejidad de
pensar estos procesos de reemergencias, comunalizacién y territoriali-
zacion de comunidades comechingonas en la actualidad, especialmen-
te en un libro que trata sobre la historia de la educacién de Cérdoba.

Por ello dejamos algunos interrogantes para abrir lineas de ar-
ticulaciéon entre las problematicas mencionadas acerca de la cons-
truccion de estos imaginarios de invisibilizacién de las comunidades
indigenas, la construccién identitaria y la relacién con el papel de las
practicas del sistema educativo. Esperamos asi invitar a reflexionar
criticamente sobre su relacién con la curricula educativa provincial.
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Interrogantes para seguir reflexionando

;Qué entendemos como identidad indigena?

;Conviene hablar de comunidades como posiciones fijas, entidades
cerradas, biolégicamentey culturalmente estaticas?

;Qué nos permite pensar el término comunalizacion?

;Existe una relacion entre estas perspectivas sobre la identidad y la
comunidad indigena con la invisibilizacion y las disputas por la au-
tenticidad actual?

;De qué manera el sistema educativo propicia o propicid este tipo de
imaginarios?

;Pueden encontrarse imaginarios de la identidad en los territorios
de comunidades indigenas en Cérdoba?

;Qué tipo de territorios construyen las comunidades comechingo-
nasen laactualidad?

;Existen, en la actualidad, instancias en el sistema educativo que
permitan problematizar estas identidades indigenas y sus territo-
rialidades como construcciones cambiantes y procesuales?

Glosario

Preterizacion: en estas argumentaciones el tiempo verbal utilizado es

el

pretérito imperfecto, al estilo de la siguiente frase: “los comechingones

vivian en las cuevas, vestian... habitaban..”. Muchas de estas expresio-

nes pueden encontrarse en los manuales escolares utilizados por el sis-

tema educativo de la provincia de Cérdoba (Stagnaro, 2011).
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50

Pueblo de indios: segtin Castro Olaneta y Tell (2016), el pueblo de indios era

una designacién del estado colonial (precisamente en la época de la
Gobernacién del Tucuman) que remitia a una “unidad social, territorial
yjurisdiccional” de los pueblos indigenas. Las autoras lo definen como:

un régimen particular de usufructo en comdn de las tierras asignadas a
cada pueblo, cuyo dominio eminente retenia la Corona y se mantenian
fuera del mercado; un conjunto de autoridades compuesto por cacique y
cabildo indigena; y la obligacién de los sujetos de responder a una carga
tributaria por su condicién de indio originario. (Castro Olafetay Tell, 2016,
p. 211).

Lasautoras registran la existencia de mas de veinte pueblos de indios en
la provincia de Cérdoba, pero de los cuales se ha dispuesto informacion
solo de 10. Entre estos pueblos estan, por un lado, aquellos reducidos
tempranamente en la sociedad colonial de los siglos XVIy XVIII (Salsa-
cate, Nono, Los Ranchos y San Antonio de Nonsacat); por otro lado, las
seis comunidades indigenas (categoria que utiliza el gobierno provin-
cial de Cérdoba en el siglo XIX) cuyas tierras fueron expropiadas y sub-
divididas entre 1880y 1900 (Cosquin, Quilino, San Marcos, Soto, Picha-
nayLaToma). No esta de mas mencionar la presencia de encomiendas
y de reducciones de las cuales esto se desconoce en profundidad. Cabe
aclarar que esta informacién se construye con el material disponible
en el Archivo Histérico Provincial y, por ello, las autoras no minimizan
el hecho de que ademas existan otras marcaciones o denominaciones
originarias al margen de la de pueblos de indios tributarios.
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La educacion desde la colonia
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Educar a las mujeres en tiempos
coloniales

Jaqueline Vassallo

Para adentrarnos en la educaciéon que estaba destinada a las muje-
res en tiempos coloniales es necesario tener en cuenta la sociedad
tradicional y estratificada en la que varones y mujeres vivieron, en
las que las variables de raza, etnicidad, clase y género interactuaban
para determinar el lugar de cada uno en la estructura social (Presta,
2000). Por lo tanto, la ensefianza destinada a las mujeres no puede
dejar de interpretarse en términos estamentales y patriarcales.

No es casual, entonces, que la educacién estuviera vinculada a los
roles sociales asignados, como al lugar de pertenencia social, ya que
el modelo pedagogico de la época proponia una educacién no igual
para todos, basada en la moral catélica y en la legitimacién del orden
politico que justificaba la estratificacion social (Rosas Lauro, 2007;
Gonzalbo, 1985). En este sentido, no era lo mismo ser una mujer indi-
gena, una esclavizada o una espafola a la hora de recibir educacion,
aun cuando todas estuvieran atravesadas por la idea de inferioridad
y sujetas a tutela masculina. No olvidemos que diferentes discursos
sociales las consideraban débiles de cuerpo -y, por ende, de mente-y
ambas circunstancias convertian en razonable la sumision (Bolufer
Peruga, 1998).
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Por ese entonces, la mayor parte de los pensadores de sexo mascu-
lino pensaba que ensefiar a una joven a leer era Gtil porque asi podia
rezary leer libros de devocién religiosa; pero también se consideraba
que dominar la escritura era superfluo e incluso peligroso, ya que
podian utilizarla para comunicarse con los varones (Socolow, 2016).

Las instituciones educativas que estuvieron destinadas a las mu-
jeres en tiempos coloniales siempre fueron escasas y su crecimiento
lento, en contraste con el de la poblacién. A la par de algunos conven-
tos y colegios que recibian alumnas, también existieron las “amigas”
o profesores particulares que eran contratados por las familias. Para
la mayoria de las nifias y jévenes de entonces, la educacién pasaba
por la catequesis y el aprendizaje en el hogar junto a las madres y
demas mujeres de la casa que les ensenaban a realizar las labores
“propias de su sexo”, siempre atravesadas por el origen social de cada
una de ellas. (Gonzalbo, 1995).

Susan Socolow (2016) ha mencionado que en tiempos de la con-
quista existieron algunos esfuerzos por parte de la Iglesia para edu-
car a las mujeres de la nobleza indigena de Nueva Espafia, segin los
parametros cristianos y espanoles, con el fin de que fueran esposas
y madres cristianas. También hicieron lo propio las primeras muje-
res espanolas, esposas de los conquistadores, cuando se ocuparon de
la crianza y educacion de las hijas mestizas de sus maridos (Galvez,
1992).

Los monasterios coloniales siempre estaban a disposicién para
formar un grupo selecto de nifias o muchachas, aunque muchas ve-
ces brindaban una formacién rudimentaria. Sin embargo, no pode-
mos perder de vista que también ofrecian a las mujeres espacios de
creacion y libertad, de estudio, de interiorizacion, de experiencia y
de belleza (Tabuyo, 2004).

Sibien algunas mujeres habian aprendido a leer y a escribir en el
monasterio y luego se hicieron monjas, la mayoria de las aspirantes
a novicias debia llegar con cierta educacién para poder entregarse a
la vida contemplativa (Lavrin, 1992).
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Por su parte, las “amigas” eran casas donde se ensefiaba a las ni-
nas el catecismo, las primeras letras y algunas normas morales y de
comportamiento, mediando una paga (Lionetti, 2014). Como puede
observarse, la escolaridad destinada a las mujeres versaba habitual-
mente sobre cuestiones practicas, no abstractas ni especulativas.

La investigadora mexicana Josefina Muriel (2000) ha sefialado
con claridad la existencia de tres etapas educativas por las que po-
dian transitar las mujeres de Hispanoamérica en ese entonces. La
primera estaba vinculada a la “educaciéon basica”, que les permitia
participar de los “valores esenciales de la cultura occidental catélica”
(p. 495) v se adquiria con el aprendizaje del catecismo. Estaba des-
tinado a todas las mujeres y podia ser ensefiado tanto por mujeres
como por los varones de la Iglesia. La segunda, llamada de “cultura
media”, estaba destinada fundamentalmente a las nifias espafiolas y
comprendia la lectura, escritura, las cuatro reglas de la aritmética y
los “oficios mujeriles”. A este “cultivo de la inteligencia” se anadia el
“cultivo del corazon”, es decir, la practica de virtudes humanas que
se consideraban indispensables para vivir en una sociedad que les
imponia la tutela del padre, marido o hermano, si los tenia. El “cul-
tivo del corazén” servia para educar a los hijos y el manejo el hogar,
que también incluia la responsabilidad de conducir a criados, escla-
vos o trabajadores que estuvieran a su servicio. Esta segunda etapa
solia realizarse en escuelas publicas o privadas —especialmente en
lasllamadas “amigas”-, colegios, conventos y beaterios.

Finalmente, la tercera etapa -a la que llegaban unas pocas-, im-
plicaba obtener las bases de una cultura superior. Los estudios se-
guian los intereses personales de cada estudiante y casi siempre en
relacion directa con lo que los padres habilitaban. Se aprendia Gra-
matica, Latin, Griego, Musica, Pintura, entre otras, bajo la tutela de
maestros particulares, generalmente varones que se habian forma-
do en universidades.

Con la llegada del siglo XVIII, la Corona y la Iglesia, inspiradas
por los pensadores iluministas sobre los beneficios que obtendrian,
comenzaron a avalar la creacién de escuelas destinadas a j6venes.
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También, instaron a instituciones preexistentes —como beaterios y
monasterios—, para que brindaran servicios educativos si hasta en-
tonces no lo habian hecho. Incluso se propici6 la creaciéon de escue-
las laicas para mujeres pobres “pero honestas”. Sin embargo, aun
la educaciéon dieciochesca, buscaba generar esposas y madres mas
competentes, no mujeres que desplegaran en publico sus conoci-
mientos (Socolow, 2016).

En el marco de la existencia de estas iniciativas -impulsadas por
Campomanes, Olavide y Jovellanos—, el dominico Benito Feijoo re-
conoci6 que la inferioridad de las mujeres ya no era una cuestién
biolégica sino un producto social y cultural.

“Fue precisamente la insistencia de Feijoo en distinguir las
aptitudes intelectuales, iguales para ambos sexos, de las
diferencias en su‘aplicaciény uso’ por parte de hombresy
mujeres lo que distinguié su aportacién. Mucho antes que él,
otras voces, desde Christine de Pisan, Teresa de Cartagena o
Marfa de Zayas, ya habian afirmado que laignorancia de las
mujeres no tenfa origen natural, son que era consecuencia de
la pobreza de su educacion” (Bolufer Peruga, 1998, p. 49).

Estas iniciativas impactaron de modo dispar en los virreinatos de
Ultramar, ya que, si bien las mujeres que pertenecian a los sectores
privilegiados fueron las mas beneficiadas, en Lima y México destina-
ron esfuerzos para el acceso a la educacién elemental de nifias indi-
genasy de otros sectores subalternos (Gémez Lucena, 2013).

Mujeres y educacion en Cordoba

La educacién que recibieron las mujeres de Cérdoba no escapé a
las consideraciones y parametros ya planteados. ;Como se educa-
ron las mujeres que vivieron en una ciudad que tuvo una peculiar
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historia sociocultural debido
a la indole hidalga de su grupo
fundador, de la abundancia de
clérigos, religiosos y doctores,
asicomo una marcada sensibi-
lidad hacia los estudios mas es-
peculativos que practicos? No
olvidemos que ellas transita-
ron sus vidas en una ciudad en
la que existia una Universidad,
el Colegio de Monserrat, el Se-
minario de Loreto, numerosos
conventos y monasterios, y en
la que abundaban las librerias
y bibliotecas. Pero muchos de

Educar a las mujeres en tiempos coloniales

Veamos la presencia de estas
instituciones a través de la mirada
del viajero Tadeo Haenke quien
pasé por Cordobaen1794.

“Hay en la ciudad los conventos de
Santo Domingo, San Franciscoy La
Merced, los de monjas catalinasy
carmelitas descalzas, un colegio
de huérfanas fundado en 1785, un
hospital de Betlemitas, un colegio
seminarioy otro que fue el maximo
de losjesuitasy el mas famoso de
toda América, bajo la direccion de
los franciscanos quienes lo rigen
desde la expulsion de los jesuitas.
(Haenke, 1943, pp. 46-47)"

estos espacios educativos les
estaban vedados, y algunas
solo los conocian a través de lo que les podian trasmitir los varones
de la familia que cursaban o leian, cuando compartian con ellas al-
gunas impresiones o los escuchaban en reuniones sociales.

En Cérdoba la educacién formal destinada a las mujeres tuvo
sus inicios en la casa de Leonor de Tejeda (s. XVII), antes de que se
convirtiera en monasterio y unas décadas después se fundé el Co-
legio de las Nifias Educandas a fines del siglo XVIII. Estas experien-
cias educativas también convivieron con el aprendizaje adquirido
con amigas, con algin profesor particular e incluso con familiares.
Asimismo, se ha sefialado que dentro del grupo fundador de la ciu-
dad hubo personas que se dedicaron a la instruccién de las primeras
letras, como Andrés Pajon. Mas tarde hizo lo propio Juan Bautista
Mena y en 1637 el Cabildo autoriz6 a Francisco de Cuevas a ensefiar
primeras letras -mientras también daban clases jesuitas y francis-
canos-. Sin embargo, se omite indicar si las mujeres también eran
destinatarias de estas clases (Lértora Mendoza, 1999; Lionetti, 2014).
Lo cierto es que a partir de 1613 dofia Leonor de Tejeda comenzé a
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dar clases de primeras letras y labores a las nifias descendientes de
los companeros del fundador de Coérdoba, Jerénimo Luis de Cabrera
(Lértora Mendoza, 1999).

Leonor, que tenia en su casa la obra del humanista Juan Luis Vi-
ves, La instruccion de la mujer cristiana, entendi6 la necesidad de for-
macioén que tenian las mujeres de la élite de Cérdoba (Galvez, 1992).
No debemos olvidar que aun con sus consideraciones de inferiori-
dad, tanto Juan Luis Vives como fray Luis de Leén —ambos hombres
del siglo XVI-, valoraban la necesidad de concederles a las mujeres
un nivel educativo superior al que tradicionalmente se les habia
dado (Lionetti, 2016).

Al parecer, las nifias que cursaban estudios con dofia Leonor no
salian de su casa, salvo para concurrir a los templos -lo hacian acom-
pafnadas de su maestra-, o para ir a visitar a sus familias (Furlong,
1951). Cuando muri6é su marido, obtuvo licencia eclesiastica para
fundar un convento de clausura, pero la escuela para nifias se con-
servo durante un siglo y medio, y muchas de sus alumnas luego se
convirtieron en monjas. No fueron pocas las pupilas que vivieron en
el convento en calidad de alumnas. A manera de ejemplo, podemos
mencionar que entre 1735 y 1736 habia treinta y cinco (Furlong, 1951).

Ahora bien, ademas del monasterio de Santa Catalina de Siena,
también se fundé el de San José (carmelitas), promovido por otro
miembro de la familia Tejeda: Juan, el hermano menor de Leonor,
donde otras nifias pudieron formarse (Braccio, 1999).

Ya llegado el siglo XVIII, Furlong (1951) apunta que durante las
primeras décadas existi6 un internado para ninas “de calidad” y po-
bres, a instancias del arcediano Gabriel Ponce de Leén, quien legd
para el proyecto —testamento mediante—-, una casa y su biblioteca.

A pesar del propésito del régimen borbénico de consolidar su pre-
sencia en materia de instruccion, el limitado alcance de sus politicas
en el virreinato del Rio de la Plata favoreci6 la iniciativa del obispo
de Tucuman, fray Antonio de San Alberto, quien en 1782 fundé la
Casa de Huérfanas Nobles (también llamado Colegio de Nifias) en
la ciudad de Cérdoba, que desde hacia mas de un siglo era sede del
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obispado. Se trat6 de una de las instituciones educativas femeninas
mas importantes de la época colonial y respondia a los ideales educa-
tivos ilustrados: que las mujeres fueran instruidas “acorde a su sexo”
y para “el gobierno de la casa”, ya que apuntaba a formarlas en idea-
les de utilidad a la religién y al estado. (Lionetti, 2014; Lionetti, 2016;
Mazzoni, 2019; Ghirardi, Celton y Colantonio, 2008; Garcia Montano,
2019).

La institucién, concebida con un criterio jerarquico propio de la
sociedad colonial, abri6 sus puertas a las huérfanas y necesitadas
para acogerlas como internas con miras a “rescatarlas de la ignoran-
cia y la perdicién a las que se las estimaba expuestas por su condi-
cion de nifias huérfanas pobres” (Mazzoni, 2019, pp. 108-109; Lionetti,
2014).

De esta suerte se previ6 reci-
bir en primer lugar a huérfanas
pobres de padre y madre, de ma-

“El esfuerzo de esa empresa se
justificaba (...) por el propésito

de preservar lamoral de esas
nifias huérfanas. Su condicion de
orfandad las exponia al peligro
pero, incluso, avanzaba masen
sus argumentos, a punto tal de
cuestionar al propio entorno
familiar que las educaba. Ahora
bien, tal como sabemos, ese
avance en favor de la instruccién
publica lo propicié un clima
politico-ideoldgico particular, sin
embargo, no se termina de saber
aqué tipo de riesgos se exponian
aquellas ninas en esa realidad
social. (Lionetti, 2016, p. 99).

dre o de padre —en ese orden- o
nifias que aun teniéndolos vivos,
estos no contaban con sustento
suficiente para ellas. Pero tam-
bién recibieron otras que, sin
ser huérfanas ni pobres, eran
educadas pago mediante. Todas
debian probar “pureza de san-
gre”, es decir, ser descendientes
de cristianos viejos y ser hijas
legitimas. No olvidemos que la
limpieza de sangre era propia de
un concepto de honor estamen-
tal en esta sociedad estratifica-
da, basado fundamentalmente

en la reputacién de una persona en tanto miembro de un determi-
nado grupo social o estamento, mas que en las virtudes individuales

(Twinam, 1988).
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Sin embargo, mas alla de lo sefialado, se admitieron algunas ni-
nas pardas o mulatas, que, si bien quedaron bajo el servicio de las
otras, también recibieron la formacién que proporcionaba la institu-
cién (Garcia Montano, 2019).

Se trat6 del colegio més importante de la regién, que estaba des-
tinado exclusivamente a la educacion de las mujeres no solo de la
ciudad y la jurisdiccion, sino también de las ciudades de San Luis, La
Rioja, Catamarca, Santiago del Estero, San Juan y Jujuy (Garcia Mon-
tano, 2019). También fue matriz y modelo de otros colegios que con el
tiempo se fundaron, como el que tuvo lugar en la ciudad de Buenos
Aires a lo largo del siglo XIX.

Funcioné en el edificio del viejo colegio de Monserrat, sobre la
calle de Las Huérfanas (hoy calle Caseros), bajo la triple mision de
“criar, ensefar y educar” (Garcia Montano, 2019, p. 155).

Desde los inicios, la gestién y formacion fue puesta en manos de
mujeres. Inicialmente, la labor pedagdgica estuvo a cargo de laicas:
una rectora, la vicerrectora, cuatro maestras y cuatro beatas que se
ocupaban de las tareas asistenciales, pero a los pocos anos las laicas
abandonaron la institucién y todo quedé en manos de beatas (Garcia
Montafio, 2019). Este fue un asunto al que San Alberto tuvo que echar
mano, puesto que el prelado afirmaba no haber conseguido mujeres
laicas dispuestas a someterse a una vida de austeridad y servicio en
el aislamiento que implicaba la vida colegial, y otras, porque consi-
deraban la tarea de enseflanza una “bajeza”. Fue asi como justifico
ante el rey Carlos III la necesidad de fundar un beaterio que prove-
yese personal para la instruccién, a quienes creia capaces de asistir a
las ninas, ya que se encontraban acostumbradas a la vida en comuni-
dad (Ghirardi, Celton y Colantonio, 2008). Y asilo hizo.

La practica educativa debia estar guiada por el “amor”, tanto en
los cuidados que debian impartirse a las ninias como en los métodos
de instruccion que se aplicarian. La institucion tenia como fin for-
mar a las ninas para ser “madres de familia” y no para que tomaran
estado religioso. Asi lo sefialaba la reglamentacion: “las ninas han de
criarse con instruccién en todo lo que una mujer necesita saber para
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el gobierno de su casa” (Garcia Montafio, 2019, pp. 145-150). El ideal
modélico que guiaba a San Alberto era hacer de ellas buenas madres,
esposas discretas, alejadas de frivolidades y ocupadas en cosas utiles.
Lo quelleva a preguntarnos, ;qué saberes se consideraban esenciales
para alcanzarlo?

Lectura, escritura, el aprendizaje de labores (coser, hilar, bor-
dar, hacer botones, calcetas, ponchos, borlas y alfombras) y del ca-
tecismo, lecturas de vidas de santos —que se compartian de forma
comunitaria durante las comidas o cuando se realizaban labores-,
practicas piadosas, canto, etc. Las clases también se tomaban en la
cocina, cuando aprendian a amasar, a servir la mesa, el aseo de dicha
estancia y del comedor, sin olvidar el desarrollo de la habilidad del
planchado de la ropa (Garcia Montaiio, 2019; Lobos, 2009; Mazzoni,
2019).

La practica del canto tenia un lugar especial durante media hora
de cada mafiana, ya que esa formacién era muy valorada porla socie-
dad cordobesa, para que las mujeres amenizaran las reuniones socia-
les que se organizaban en las casas de las familias mas encumbradas.

En cuanto al régimen de funcionamiento, contemplaba dos mo-
dalidades: internado y clase externa bajo un pautado régimen disci-
plinario. La vida como internas era similar a la clausura. Al respecto,
sostiene Nizza da Silva (1999) que el sistema de reclusién femenina
en colegios como internas poco tenia que ver con la instruccién, sino
que permitia a sus familias que las nifias no estuvieran ociosas ni
durmieran demasiado, incluso que no estuvieran expuestas a vincu-
larse sexualmente con algn varén.

La clausura prevista en el reglamento del colegio de huérfanas de
Cérdoba era muy exigente y solo se aceptaba que las nifias salieran
en dias festivos, entierros, procesiones o por motivo de vacaciones en
verano. La comunicaciéon con el exterior se hacia exclusivamente a
través de dos tornos (el de porteria y el de sacristia) y por interpédsita
persona -la portera o la tornera-, quienes se encargaban de enviar
o recibir cartas o avisos de o para el exterior. La puerta del colegio
debia permanecer cerrada y solo se abria a personas que tuvieran
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expresa autorizacién de la rectora o de la vicerrectora (Ghirardi y
Vassallo, 2010).

Rutinas estrictas, comportamientos repetitivos y ceremoniales
de tinte ritual marcaban la vida cotidiana de clausura que llevaban
las estudiantes, y que guardan semejanza con lo que se imponia en
la Casa de Buenos Aires. Todo en sintonia con lo que ocurria en ins-
tituciones espafiolas en las cuales, al menos en teoria, el rigor y la
severidad constituian la tonica caracteristica (Lionetti, 2014).

Finalmente, cabe mencionar que el tiempo de permanencia de
las nifias no estaba reglamentado y, por ende, fue dispar. Sin lugar a
dudas, esto tiene que ver con la salida que se procuraba para la nifia:
el casamiento. Por lo tanto, un programa atado a tiempos concretos
podia complejizar la realizacién de una boda. Garcia Montario (2019)
ha calculado un plazo promedio de estancia entre uno y treinta
afos. Como podemos observar, hubo ninas que salieron siendo muy
adultas, incluso ya mujeres de avanzada edad. Por ejemplo, Agusti-
na Echenique ingresé en 1790 a los 15 afios en calidad de huérfana
-hija de padres no conocidos-, permaneci6é como interna 32 afnosy
medio y sali6 cuando contaba practicamente con 47 afios, una edad
muy avanzada para la época. Del mismo modo, Evarista Campero,
quien ingres6 a los 18 anos, permanecioé en la institucién durante 17
afios. Otras crecieron y se quedaron como maestras, y algunas de-
cidieron ser monjas. Maria Manuela Urbana Tagle, hija de un rico
comerciante jujefio, que ingreso6 a los trece anos junto a su hermana
menor luego del fallecimiento de su madre, sali6 después de quince
afios de internacién para ingresar al monasterio de las carmelitas.
En tanto que Florentina y Manuela Torres se quedaron en la Casa,
como maestras (Ghirardiy Vassallo, 2010).

¢Qué pudo ocurrir? ;Acaso fueron madres solteras? ;Pobreza?
¢Imposibilidad de la familia para concertar un matrimonio? ¢Falta
de dote? Numerosas pueden ser las hipétesis. Tal vez alli encontra-
ron su lugar en el mundo, por estar solas o lejos de sus familias, ser
pobres y no tener vocacion religiosa.
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Las estrategias de control y disciplinamiento sobre las mujeres
que se implementaban en el Colegio seguramente fueron considera-
das oportunas para que Maria Teresa Gonzalez —una mujer espanola
que gozaba de buena reputacién entre sus vecinos y que habia sido
juzgada por la justicia del Cabildo por encubrir a su hijo de crianza
y a su sobrino en una falsificacién de moneda-, fuera destinada a
cumplir su sentencia de presidio en dicho lugar, es decir, a prestar
servicios durante ocho anos. No olvidemos que dicha sentencia fue
dictada durante el ultimo cuarto del siglo XVIII, cuando en Cérdoba
se implementaron fuertes politicas de control social que inici6 el go-
bernador intendente marqués de Sobremonte (Vassallo, 2006).

En ese contexto debemos leer lo dispuesto por Sobremonte en
1785, cuando ordend que tanto nifias como nifios abandonados de-
bian aprender un oficio (Punta, 1997). Asi como también la justicia
ordinaria determiné que numerosas mujeres pobres fueran destina-
das a “dep6sito” en casa de familia para que alli aprendieran -bajo
la vigilancia del jefe de familia-, a trabajar y a rezar (Vassallo, 2006).

A modo de epilogo

En resumen, durante doscientos afnos, la educacién ideal para las
mujeres de la élite en toda Hispanoameérica consisti6 en centrase en
las “artes domésticas”, sumando un poco de lectura y escritura. Aun
cuando existieron mujeres que fueron autodidactas y leyeron libros
que disponian sus familias —especialmente varones adinerados-, fue
siempre a modo de excepcion, ya que las puertas de las universidades
les estaban vedadas.

La Revolucién de Mayo traeria nuevos aires y desafios para las
vidas de las mujeres y poco a poco se iria desmontando el orden co-
lonial, pero los cambios con respecto a la educacién formal de las
mujeres tardaron en llegar. Pero eso ya es otra historia.
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ANEXO

Coérdoba cuenta con un rico patrimonio cultural en archivos, biblio-
tecas y museos, asi como edificios histéricos en los que podemos
hallar huellas y presencias de mujeres que transitaron experiencias
educativas durante tiempos coloniales, aun cuando predominan las
marcas de instituciones educativas que estuvieron a cargo de varo-
nesy que en muchos casos los tenian como exclusivos destinatarios:
la Universidad, el Colegio de Monserrat o el Seminario de Loreto. Es
mas, las calles aledanas a estas instituciones hoy llevan los nombres
de varones de la élite especialmente ligados a la vida religiosa: Obis-
po Trejo, Dean Funes, o Duarte Quirés, que contribuyen a alimentar
uno de los mitos identitarios de la Cérdoba de las campanas.

Archivos locales que contienen documentos sobre el Colegio de
Huérfanas.

- Archivo Arquidiocesano de Cérdoba (AAC): Legajo N°8. Cole-
gio de Huérfanas (1796-1878). El tomo 1 esta digitalizado.

- Archivo Carmelita de Santa Teresa de Jesus: cartas pastorales
de San Alberto, Libro de la Fundacién; Constituciones del Co-
legio de las Ninas Educandas.

Fragmento de una carta pastoral de San Alberto en la que avanzaba sobre las com-
petencias educativas de las familias y en la que cuestiona la que les trasmitian las
madres a las hijas. El obispo ponia el foco en educar a las mujeres para que comba-
tieran la pereza, que, en concordancia con numerosos pensadores del siglo xvmT,
atribufan a las madres de los sectores mas acomodados de la sociedad (AAC, Libro
dediligencias, f. 140, citado por Lionetti, 2014, p.105).

“Quanto mas felices seran en ésta parte las Nifias, que se educan en este Colegio,
que aquellas que crecen al abrigo de sus Padres! Porque vosotros no ignorais, Se-
fiores qual es la educacién, se da a las hijas en el mundo. ;Quantas madres hay, que
no tienen ocupacién alguna séria, que ensefiar 4 sus hijas? Criadas en la inaccién y
en la pereza son un modelo perfecto de la ociosidad para sus hijas. Estas, observan
en ellas que después de un suefo prologado, hasta muy entrado el dia, después de
una mafana entera sacrificada al tocador, el resto del dia lo emplean en visitas in-
Gtiles, en concurrencias peligrosas, en la ociosidad, en la vagatela. Y teniendo este
ejemplo en el corazdn de sus hijas la fuerza que es regular en nuestra miseria, ellas
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también solo aman el ocio, y la vanidad, ellas nada saben dtil, nada aprenden, por-
que nada les ensefian. ;Pero que he dicho? Yo me engafo, Sefiores, Las nifas en el
mundo aprehenden mucho; sus Madres las instruyen. ;Pero en que las instruyen?
jAh! En la vanidad; en el aprecio de si mismas, en el arte de agradar al mundo; De-
seosas, al parecer, (dice un sabio Prelado de la Francia) de que sus hijas comiencen
a disfrutar los inciensos, que ven les escasean en el mundo & ellas, las instruyen en
todos los mysterios de lainequidad, las adornan, como el paganismo a sus victimas,
[..] semejantes a aquellas Madres inhumanas, de que nos habla el Profeta, entran
a sus hijas en todas las modas criminales, las presentan a todas las concurrencias
peligrosas, para sacrificarlas a la vanidad, al mundo y al Demonio [..] No ser asf,
Sefores, en esta santa Casa. Ella cuidando en la christiana educacién de sus hijas,
las aplicara a unalabor honesta,y moderada”.

Museos, edificios y otros bienes culturales de la ciudad
de Cordoba

- La casa de Leonor de Tejeda, en donde primeramente se im-
partieron clases y luego se estableci6 el monasterio, se encon-
traba —segiin el mapa que realizé Carlos Luque Colombres- en
la actual calle Rivera Indarte, entre Colén y 9 de Julio. La casa
tenia un fondo con una huerta, y daba a una acequia que a
veces producia inundaciones. Afios mas tarde, Pedro Luis de
Cabrera —quien era hijo del fundador de Cérdoba-, le doné
una propiedad sobre la misma calle hacia el sur, afincandose
en ese nuevo lugar, que es el que ocupan las monjas desde 1639
hasta la actualidad (Martinez de Sanchez, 2011).

La institucién, ubicada en la calle Obispo Trejo n.° 44, no dis-
pone de museo ni esta abierta al pablico. La iglesia no es de
tiempos coloniales, sino que comenz6 a construirse en 1814.

- Museo Arte Religioso Juan de Tejeda. El edificio donde se
emplaza (Independencia 122) data del siglo XVII. Fue el mo-
nasterio de las Carmelitas Descalzas, donde algunas nifias y
huérfanas vivieron y donde se les imparti6é educaciéon. Tam-
bién, alguna joven que habia pasado por el Colegio de Nifias
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Educandas termind alli, tomando los habitos. Entre los bienes
culturales que dispone el museo, se encuentra una alfombra
tejida por las nifias de dicho Colegio (Garcia Montafio, 2019).

En 1804, en ocasion de la muerte de fray José, algunas monjas escribieron poemas
dedicados a San Alberto, en los que se remarcaba la obra que este pastor habia de-
dicado a las mujeres. A continuacién, trascribimos uno de ellos en el que se alude a
laobra educativa destinada a las mujeres. Los originales se encuentran en el Museo.

Sol de Caridad ardiente

A Cuya luz generosa

No vacil6 perezosa
Acogerse laindigente:
Labré una casa decente
Bien dotada, y proveida
En que la pobre afligida
Reposase sin rezelo
Trabajando para el Cielo
O Caridad nunca oida!
Qui curavit gentem suam
Acelinfluxo desuzelo
una casa fundar pudo
que fuese como un escudo
contra todo desconsuelo:
consistiendo allisuanhelo
enacudiralas cuitas

de las Pobres Huerfanitas
quesinolasamparasen
quiza se precipitasen
endesdichasinfinitas

Et liberaviteam aperditione Eccl.c.50 v.4°

- Museo San Alberto (Caseros 124), enclavado en el edificio don-
de fue fundado el Colegio de las Nifias Educandas. En torno
a estas histéricas paredes, en la actualidad, también funcio-
nan el Convento de Hermanas Carmelitas de Santa Teresa
de Jesis, el Hogar de Nifias Pobres y Huérfanas San Alberto,
el Colegio Santa Teresa de Jesus, el Museo y el Archivo de la
Congregacion'.

! Para mayor informacién, véase Museo de San Alberto http://museosanalberto.com.
ar/#!/-inicio/
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- Museo Histérico Provincial Marqués de Sobremonte (Rosario
de Santa Fe 218). Entre los bienes culturales de este museo, al
igual que en el Museo de Arte Religioso Juan de Tejeda, se en-
cuentra una alfombra tejida por las nifias del Colegio de San
Alberto (Garcia Montatio, 2019).
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La empresa jesuita:
entre la tierra y el cielo

Eda Gelmi

Figura 1. Boceto de la Iglesia de la Compaiiia de Jesiis

(ompaiicg GeJeses. (Grotba

Nota: Este archivo esta disponible bajo |a licencia Creative Commons. El 29 dejunio de
1671 se consagraba el templojesuitico a cargo de Fray Gabriel de Guillestegui. Las torres
alin no habian sido edificadas, pues se construyen recién en1673.

Algunas consideraciones preliminares

Al hablar de la propuesta educativa de los jesuitas, inmediatamente
se manifiestan dos posiciones antagénicas: una que la califica como
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tradicionalista, elitista y patriarcal, y 1a otra, como renovadora, com-
prometida y movilizadora. Si utilizamos adjetivos para dar cuenta
de una oferta educativa, la mirada analitica cientifica se desdibuja,
quedando en el terreno de la opinién y sin ahondar reflexivamente
en que el quehacer educativo no solo es contenido pedagdgico-di-
dActico, sino que es una manifestaciéon que se desenvuelve en cada
dimension de la vida humana —social, econémica, politica, juridica,
la cosmovisién—; es decir, envuelve a toda la sociedad aun cuando
no todos los individuos de esa sociedad se hayan desarrollado en esa
institucionalidad.

No analizaremos la “institucion” educativa jesuita, sino que rea-
lizaremos un recorrido diacrénico poniendo en juego su institu-
cionalizacion!. Estas consideraciones nos ponen en clave de mirar
procesos, dindmicas, desterrando la creencia de que, en la historia,
las instituciones “aparecen”, que lo que sucede tiene una natural ma-
nera de ser.

Esperemos que al final de este capitulo podamos dar cuenta del
proceso de institucionalizacién de los jesuitas en tierras cordobesas
y, al mismo tiempo, dar una respuesta a si son validos losjuicios de
valorantagénicos que sobre ellos se emiten en particular. También
nos preguntaremos si los adjetivos calificativos son explicaciones;
como agentes de la educacién, es importante tener una mirada que
no seasituaday que responda a lo que cada uno considera los fines
de laeducacién. Asuvez, es esencial aprender de cada propuesta
educativa, comprender sus intencionalidades expuestas y también
estar alertas a cuando una proposicion tiene unaintencionalidad
yen la practica puede tener consecuencias que no se pretendian.

! Peter Ludwig Berger y Thomas Luckmann, en su obra La construccién social de la
realidad (1968), nos introducen a la problemaética de trabajar el concepto de “insti-
tucién” remitiendo a una cosificacién. A su vez, generalmente a nivel individual, las
sentimos ajenas. En cambio, al hablar de “institucionalizacién”, se ponen en juego las
interrelaciones entre individuos y normas, que no son estaticas, sino que estan en
pugna constante.
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La textualidad epocal de la construccion social educativa
jesuita

Para trabajar la tematica educativa de los jesuitas en el territorio ac-
tual de la provincia de Cérdoba, es necesario comprender la comple-
jidad de la existencia de la Compania de Jesus, su proyecto global y
sus definiciones educativas. Estas se dan durante el siglo XVI en la
textualidad del modo de produccién capitalista, en su fase mercan-
til% pondremos en juego la institucionalizacion jesuita en esa Europa
entre la Reforma y la Contrarreforma y esa América que se constitu-
ye en colonias.

Para entender el tipo y el perfil de un sujeto dedicado a las ac-
tividades mercantiles, debemos partir de la actividad comprendida
bajo el concepto de empresa. La Real Academia Espariola, nos da las
siguientes acepciones de la palabra empresa:

Del it. impresa, der. de imprendere ‘comenzar’.

1. f. Accibn o tarea que entrana dificultad y cuya ejecucion requiere
decision y esfuerzo. 2. f. Unidad de organizacién dedicada a activida-
des industriales, mercantiles o de prestacién de servicios con fines
lucrativos. 3. f. Lugar en que una empresa realiza sus actividades. 4.
f. Intento o designio de hacer algo. 5. f. Simbolo o figura que alude a
lo que se intenta conseguir o denota alguna prenda de la que se hace
alarde, acompafiada frecuentemente de una palabra o mote. (Real
Academia Espaniola, s. f.)

A esta polisemia de sentidos de “empresa”, agregaremos otra
explicacién recurriendo a Antonio Gramsci (2006), quien —en su li-
bro Los intelectuales y la organizacion de la cultura— hace referencia

2 Para aquellos que quieran profundizar sobre el tema, se sugiere la lectura de Leer
la educacion en diacronia (2018), texto escrito por la Catedra de Historia Social de
la Educacién, de la carrera de Ciencias de la Educacién de la FFyH, UNC. Se puede
encontrar en el Repositorio de materiales educativos para la formacién y el desem-
pefio docente de la FFyH, cuyo link es https://ansenuza.unc.edu.ar/comunidades/
handle/11086.1/1414
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al mundo capitalista iniciado en el siglo XV desde el desarrollo de
“empresas”. Estas son organizaciones que, ademas de perseguir fines
de lucro, deben competir con los valores impuestos por el modelo
religioso cristiano de una sociedad dividida por consideraciones de
clase rigidas. Dichas clases estan juridicamente definidas en el modo
de produccién feudal (se nace noble o siervo) y la inica movilidad
posible esta en incorporarse al mundo clerical, manteniendo las di-
ferencias entre el alto y bajo clero.

Con el desenvolvimiento de las economias urbanas enfrentadas
a los cerrados mundos feudales, estas fueron un escenario para la
conformacion de un nuevo individuo que se “hace a si mismo”, que
se enriquece con actividades comerciales y que, en la defensa de su
produccién, crea “gremios” (se congrega con otros individuos de su
mismo oficio para proteger su producto, precio y mercado). Estas or-
ganizaciones se llamaban “universitas”, que significaba un todo uni-
do por un mismo fin; asi, la palabra universitas (universidades) era
un vocablo que debia acompafiarse con la actividad que dicho grupo
realizaba. En castellano diriamos “el universo de...”: el universo de
maestros, de panaderos, de pintores, etc.?

Para Antonio Gramsci (2006), el empresario no solo tiene una
funcién de acumulacién de riquezas; también debe tener la capaci-
dad diplomatica-politica de relacionarse —en calidad de prestador de
servicios— con los gobernantes e influir en las practicas y usas de los
grupos humanos como consumidores, estableciendo organizaciones
jerarquicas. Para ello, necesitan “la capacidad para seleccionar ‘los
encargados’ (empleados especializados) a los que se pueda confiar
esa actividad organizativa de las relaciones generales externas de
la empresa” (Gramsci, 2006, p. 10). Estas funciones configuraran un
nuevo tipo social al que Gramsci llamara “intelectual organico”, un
individuo cuya produccién son sus ideas.

> Diversos autores trabajan el tema del origen de las universidades, para mayor infor-
macion leer Bowen, James. Historia de la educacion occidental Tomo II (2009), cap. IV:
156-196.
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La hegemonia de Roma sobre la religion cristiana fue un largo
proceso de institucionalizacién permanentemente disputado. In-
cluso, en el siglo XII, se crea la Santa Inquisicién para combatir las
herejias. En el mismo siglo, la reapertura del comercio mediterraneo
entre Occidente y Oriente permiti6 a los estudiosos acceder a libros
griegos y romanos que los arabes utilizaban. Este flujo de lecturas y
la expansion de la vida de las nuevas urbes (los burgos) llevaran a los
habitantes a buscar saberes que sirvieran a las practicas del comer-
cioy que no pusieran a sus almas en situaciéon de pecado al acumular
riquezas. El flujo de nuevas ideas implicaba —para tedlogos y filéso-
fos— replantearse los dogmas de la produccion del conocimiento y el
monopolio del clero.

Para la escolastica4, los intereses individuales debian subordi-
narse a la voluntad divina: el cuerpo era la carcel del alma y la carne
causa del pecado, por lo tanto, el ser fisico debia ser sometido y sa-
crificado, ya que la verdadera vida era la eterna y no este “valle de
lagrimas” como se expresa en el rezo llamado “Salve”, aprobado en
1250 por el Papa Gregorio IX, en una version cantada.

Desde el Renacimiento y el Humanismo (siglo XV al XVII), el
mundo terrenal va adquiriendo centralidad en la vida de los se-
res humanos, al recuperar principios grecorromanos en los que el
cuerpo no era negativo sino el principio del cuidado (mente sana en
cuerpo sano). Ahora, el cuerpo pasara a convertirse, para muchos, en
“templo de Dios”: 1a figura de Dios padre que castiga los pecados del
mundo es reemplazada por la de Dios hijo, el que perdona, la dimen-
sion humana de la divinidad. Los universitas dividiran los estudios
entre los escritos “divinos” —la Biblia— preferidos y los escritos “hu-
manos”, de alli el término “conocimiento humanista”.

4 Corriente de pensamiento dominante en que prevalecia como fuente de conoci-
miento la palabra de Dios en una relacién entre razén y fe. A su vez, esta corriente
entendia al proceso del aprendizaje como una “revelaciéon”, lo que implicaba una pre-
paracioén para la meditacién y la contemplacion. El exponente principal de esta linea
de pensamiento es Santo Tomas de Aquino.
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Hablamos de praxis porque la Ratio Studiorum (plan de estudios)
que aprobaron en 1599 fue una construccién pensada como funda-
mento de su accionar. Los miembros de la Compania de Jests idea-
ron, definieron, evaluaron y controlaron una oferta educativa que
reprodujeron alli donde se establecieran. Esta oferta educativa estu-
vo vigente por los siguientes dos siglos desde Espafia y otros paises
europeos —aun aquellos con mayoria protestante— hasta Africa, Asia
y nuestra América.

La Compania de Jesus, alla en Europa,
aca en el Virreinato del Peru

Entre los siglos XV y XVII se desarrolla la Reforma religiosa —conoci-
da como movimiento protestante cristiano- y su respuesta catélica
-la Contrarreforma-. La diversidad de expresiones religiosas es refle-
jo de los nuevos tiempos (la conformacién de los sectores econémi-
cos urbanos y el movimiento cultural del humanismo) que pusieron
en tension las ideas de conocimiento, verdad y libertad.

Ante la imposibilidad de frenar el movimiento reformista del
cristianismo, Ignacio de Loyola comprende que cuanto mas un joven
estudiaba los textos clasicos grecolatinos, mas preguntas y dudas te-
nia sobre la infalibilidad del Papa, las disposiciones de los dogmas,
la compra de indulgencias y las reglas del clero. De alli que estimé
entregar a los postulantes de la Compaiiia las reglas de sus estudian-
tes —escritas en 1553— y luego redacté el libro que fue cabecera del
noviciado de la Orden, Ejercicios espirituales (1548).

Mientras que en la Europa de la primera mitad del siglo XVI la
Compaiiia se conformaba, en las colonias americanas eran conquis-
tados los dos desarrollos urbanos mas poblados: en México, los az-
tecas (empresa llevada adelante por Hernan Cortés, entre 1517-1521)
y el Imperio Inca en Sudamérica (por Francisco Pizarro, entre 1532-
1535). A su vez, se realiza el hallazgo de las minas de plata del Potosi
(1545) y la fundacién de las ciudades de Santiago del Estero (1550) y
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Cérdoba de la Nueva Andalucia (1573) por la corriente conquistadora
desde el Noroeste (desde Lima, la capital del Virreinato del Per). Esta
jurisdiccién fue creada en 1542 y se desconocia su extension, pero
se fijaba segtn lo dispuesto en el Tratado de Tordesillas de 1494, por
el cual la Corona de Castilla y Aragén y la de Portugal establecian el
limite de navegacion del mundo conocido.

En esos tumultuosos afos de cambios y descubrimientos, la mo-
narquia catélica hispana se comprometié a la cristianizacion de los
habitantes de las indias occidentales, prontamente llamadas tierras
de Américo por el navegante Américo Vespucio, que explic6 que la
tierra firme a la que llegara Colon no eran las indias orientales, sino
un nuevo continente. A los fines de la evangelizacién, las huestes
militares viajaban tanto con clero de diferentes 6rdenes religiosas
como con cuerpos administrativos civiles, para el seguimiento de las
obligaciones de los conquistadores.

Las coronas catdlicas disponian del derecho del real patronato,
que les permitia a los monarcas decidir sobre las érdenes reglares
y seculares o mendicantes y los miembros del clero para cubrir di-
ferentes cargos clericales en sus territorios. Ya en 1503, el Consejo
de Indias (6rgano asesor del monarca en asuntos legislativo-judi-
ciales) controlaba la correspondencia de los obispos y arzobispos y
cualquier creacién de parroquias o catedrales debia contar con la
aceptacion del poder civil. En un territorio no tan explorado, las dis-
putas sobre limites estaban presentes y las delimitaciones entre el
gobierno civil y el eclesiastico catdlico, en muchas oportunidades,
agregaban otro elemento de disputa.

En Europa, el Concilio de Trento (1545-1563) reformula la Iglesia
Catolica Apostdlica Romana y los protestantes van tomando distin-
tas formas de institucionalizacion. A veces se da de manera hegemo-
nica, como la corona britanica que define la Iglesia Anglicana como
culto oficial y en la cabeza del ella coloca al monarca; otras veces
aparecen formas de repuiblicas con Concejo de Pastores —como el
Calvinista de Ginebra— o comunidades que no aceptaban ninguna in-
jerencia de gobiernos civiles, como los separatistas. En lo educativo,

79



Eda Gelmi

el Concilio se decide por la ins-
titucionalizacién de seminarios
para la formacién de futuros sa-
cerdotes y se establece el control

La palabra seminario tiene varias
acepciones: primeramente, es
lainstitucién educativa para

la formacion de sacerdotes, al de lecturas y autores permitidos.
mismo tiempo (uso laicizado El index del Papa Julio III
que todavia usamos) es aprueba la Orden de la Compa-

el espacio de ensefanzay

-0 i fifa y su misién educativa auto-
aprendizaje que se organiza

entre docentesy estudiantes que rizando su expansion, apoyado

tiene por objeto lainvestigacion ~ POT Carlos I o V (Emperador del

de la propia practica. Sacro Imperio Romano Germa-

— nico y Rey de Espana, Sicilia y

Cerdena), defensor de la Iglesia
Romana que trato de controlar a los protestantes alemanes. En 1555,
el tratado Paz de Augsburgo lo forzé a aceptar la libertad de culto
de los diferentes principes del Imperio. Considerando que las dife-
rencias entre catoélicos y protestantes eran irreconciliables y que su
gigantesco dominio consumia las fuerzas de cualquier monarca, di-
vide sus territorios dinasticos y deja la corona imperial germanica a
su hermano Fernando y la corona espariola —con sus colonias atlan-
ticas— a su hijo Felipe II, quien autoriza la entrada de los jesuitas a
América.

En las dos Gltimas décadas del siglo XVI, el General de la Orden,
Claudio Acquaviva, organiza una comisioén de jesuitas para estudiar
por 10 afios las diferentes universidades europeas sin diferenciar el
culto religioso de esas instituciones. El objetivo de la comisién era
proponer un plan de estudios, es decir, un hacer, reflexionado y eva-
luado, sobre ese quehacer que modificara sus practicas. Luego de va-
rias puestas en gestion se finaliza la Ratio Studiorum en 1599°. Estas
reglamentaciones definian en primer lugar, quiénes podian ingresar
a la casa de estudios, ya sea como postulantes de la orden o como es-
tudiantes laicos: en ambos casos, se debia garantizar la proveniencia

> La Ratio Studiorum permaneci6 sin modificaciones hasta 1832.
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de una familia de “cristianos viejos”, es decir que se debia demostrar
que los cuatro abuelos eran hijos legitimos bautizados en el dogma
catdlico. Asi también se dictaminaban las materias a dictarse, la gra-
duacién de los contenidos, el régimen disciplinar y los titulos a otor-
gar, de acuerdo a las autorizaciones que el Papa y la autoridad civil
permitieran.

El fin educativo de la Ratio Studiorum seguia siendo la conserva-
cion del alma cristiana pura, educar a un cristiano que defendiese a
la Iglesia Catélica Apostélica Romana y al monarca legitimado por
la voluntad de Dios. El texto aceptaba como lecturas los clasicos hu-
manistas de la Antigliedad —por supuesto, aprendiendo griego y latin
como contenido basico para su comprension—, pero siempre que en
ellos se buscara la presencia de Dios. Por ello, se podian estudiar los
saberes que entraban en el campo de las ciencias, siempre y cuando
estas no contradijeran los principios de la Biblia. Para tales propé-
sitos, las lenguas a estudiar debian ser el latin y el griego, no podia
haber traducciones en lenguas romances que daban la posibilidad
de libres interpretaciones. Ademas, el hablar latin permitia la con-
formacion de un sentido de hermandad, de identidad compartida,
sin importar el origen de los estudiantes. Los jesuitas no legitimaban
un sentimiento de pertenencia local —que estimaban limitado—, sino
el sentimiento de ecimene; de esta manera, los localismos que se es-
taban manifestando quedaban subordinados a una identidad supe-
rior, cosmopolita. Esta es la propuesta que se traslada a las nuevas
tierras conquistadas.

Las fronteras al sur del Virreinato del Pert no resultaban atrac-
tivas para los conquistadores que, interesados por encontrar oro y
plata, emprendian expediciones hacia las tierras de llanuras bosco-
sas al sur del Altiplano. Con el correr de la empresa de conquista,
las tierras mas alla del Valle de Lerma (actual provincia de Salta) se
presentaban cada vez menos ricas, tanto en recursos naturales como
en “gentes nativas” que pudieran ser reducidos a trabajar para los
blancos hispanos (peninsulares). Todo esto tenia lugar durante la go-
bernacion teniente del territorio de Cérdoba del Tucuman, dispuesta

81



Eda Gelmi

desde 1583 e independizada de la gobernacion teniente de Chile, cuya
capital era Santiago del Estero y Cérdoba la “aduana seca” es decir,
el limite conquistado. Esta disposicién juridico-administrativa per-
durara hasta las reformas borbénicas, cuando el rey Carlos III —en
la segunda mitad del siglo XVIII- creara el Virreinato del Rio de la
Plata y ordenara a esa territorialidad en gobernaciones intendencias
(desterrando la estructura de gobiernos tenientes) en 1783.

Los jesuitas crearon diversas instituciones educativas. Incluso,
en algunos casos, se discute sobre el momento de autorizacién del
Papado o de la corona, sobre la entrega de los recursos econémicos
para su establecimiento y sobre el derecho legitimo de otorgar titu-
los profesionales. Sin entrar en las controversias sobre el momento
juridicamente aceptado como de fundacién, podemos reconocer el
orden de institucionalizacién en cuanto a las practicas educativas: el
primer establecimiento fue el Colegio Maximo, que formaba a los fu-
turos hermanos de la Companiia. Esta era la primera etapa formativa
para jévenes antes de pasar al Seminario de Santa Catalina Virgeny
Martir (que abre sus puertas en 1609), ubicado en Santiago del Este-
ro, cuando habian expresado la voluntad porla vida religiosa.

En estos afios, el obispo de la gobernacién del Tucuméan —cuya ca-
pital era la ciudad de Santiago del Estero-, entre 1597 y 1614, fue el
criollo Hernando de Trejo y Sanabria, presentado por el virrey del
Pert, nombrado por el rey Felipe II en 1592 y aprobado por el papa
Clemente VIII en 1594. Este lapso de tiempo responde a los tiempos
administrativos de la época: los viajes de ida y vuelta de la informa-
ci6én en barco eran largos y muchas veces peligrosos, por lo que las le-
gitimaciones y otorgamientos de permisos no siempre nos permiten
establecer fechas precisas.

En este tiempo es que los jesuitas van obteniendo las estancias de
Caroya (1616) y Jestis Maria (1618). Posteriormente también adquirie-
ron Santa Catalina (1622), Alta Gracia (1643), La Candelaria (1678) y
San Ignacio (1725).
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Figura 2. Escudo del Colegio Nacional de Monserrat

Nota: Este archivo tiene licencia Creative Commons Attribution-Share Alike 3.0 Unported.
Escudo del Colegio Nacional de Monserrat, conservado en la estancia jesuitica de
Caroya, adonde vacacionaban los colegiales.

Revisa la informacién sobre el escudo del Colegio Monserrat.
Como todo escudo es una declaracion de su proceso de instituciona-
lizacién, ¢cudles son los elementos educativos y cuales corresponden
a dimensiones sociales (politicos, religiosos, sociales)?

La organizacién jurisdiccional jesuita no acordaba en sus
[imites con los que establecia el ordenamiento civil. La division
territorial de las provincias eclesidsticas respondia a los limites
establecidos por el estado laico, bajo las denominaciones de
archidiécesis y didcesis. Segtin las disposiciones jesuitas, estas
tierras formaban parte de la provincia del Paraguay, incluyendo
las misiones indigenas en las actuales provincias de Misiones

y Entre Rios, asi como territorios de Paraguay, Uruguay y

Brasil. Esta provincia jesuita era una unidad administrativa
auténoma respecto a lo dispuesto por la monarquia espanolay
en diferentes momentos ocasionaba arduas disputas en cuanto
alainjerenciaentemasjudiciales entre el Papadoy la corona.

Del Colegio Maximo al Colegio Superior, se le reconocia la im-
portancia de sus cursos de teologia y filosofia, pero mas importante
aln, para los realistas (defensores del poder del rey) era el recono-
cimiento a la formacién moral de los estudiantes, en una forma de
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convivencia de pensionado semejante a la vida conventual. Recién
en 1621 el papa Gregorio XV autoriza a los jesuitas a entregar titulos
de grado de licenciado y doctor, elevando al colegio al rango de uni-
versidad. Esto es ratificado por el rey Felipe IV al afio siguiente. De
esta manera, podemos observar que el proceso de institucionaliza-
cion de la Universidad de Cordoba llevo un largo y complejo tiempo,
debido a la intervencién en conformidad de los lejanos poderes de
la corona y el papado, sin que esto fuera en desmedro de la practica
activa de la congregacion.

La iniciativa del sacerdote Ignacio Duarte y Quirés —que habia
estudiado con los jesuitas- posibilit6 la apertura del Real Colegio de
Nuestra Sefiora de Monserrat en 1687, ya que entrega la herencia
que recibiera de su padre. Dicho establecimiento rapidamente fue
reconocido porla calidad educativa tanto en la trasmisién de cono-
cimientos, como en la preparacion para el cursado de estudios uni-
versitarios. La mayoria de la matricula era de estudiantes laicos y el
alumnado era conocido como externo o manteista, ya que podian
vivir en pensionados particulares y debian portar la capa con cue-
llo -manteo— que los distinguia pablicamente en su pertenencia
institucional. De esta manera, debian guardar los buenos modales
no solo durante el tiempo escolar, sino que debian dar ejemplo de
rectitud en todo momento y situacion.

Los colegios, los seminarios y la universidad fueron parte de la
empresa jesuita, que atendia almas, conocimientos y produccién de
bienes de consumo propio y para la venta. Al mismo tiempo, prepa-
raba encargados —tanto clericales como laicos— con multiples des-
trezas: caligrafia reconocible oficial —que permitia interpretaciones
diferentes sobre lo escrito—; dibujo, para realizar planos y retratar
los recursos naturales desconocidos; capacidad de realizar informes
y operaciones matematicas y un sentimiento de responsabilidad y
orgullo de pertenecer a la metrépoli.
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Desde la Iinea administrativa-burocratica del clero catélicoy en
relacién a las crecientes demandas producto de la extension de

la territorialidad y la poblacion bajo el mandato de la corona, era
fundamental no solo captar nuevos individuos para la hermandad
sino crear fuertes lazos con los laicos para que mantuvieran la
lealtad al papado como autoridad maxima del cristianismo.
También se hacia necesario reclutar personas que estuvieran
preparadas para las actividades de control, seguimiento e
imposicién de normas cuyas autoridades se encontraban a miles
y miles de kilémetros, por lo que la formacion del caracter—una
identidad de pertenencia que remitia a un colectivo de gran
prestigio—era un iman de atraccion para que los padres enviaran a
sus hijos durante muchos afos a formarse con los jesuitas, quienes
aseguraban caractery conocimientos para dirigir ‘empresas”.

Laempresadelaconquistaylacolonizaciéon necesitaba dehombres
(v aca lo usamos como género y no como especie) para las diferentes
tareas, que iban desde las fuerzas militares a las administrativas-buro-
craticas y el desarrollo de negocios productivos que se armaban desde
el sistema de monopolio mercantil. Las coronas coloniales convenian
contratos con particulares a quienes les daban la patente para activi-
dades extractivas especificas a cambio del pago del impuesto al rey (el
quinto real) y la oferta jesuita resultaba altamente interesante para los
espanoles que tenian hijos en las nuevas tierras, ya que aseguraban la
lealtad a la Iglesia catdlica y a la corona espafiola. Ademas, proveia a
los jovenes criollos de herramientas sobre el manejo de las estancias,
ya que —dados los peligros que implicaban los largos viajes desde los
diferentes puntos del virreinato del Pert hasta Cérdoba— muchas ve-
ces pasaban afios hasta que el joven hidalgo volvia a sus posesiones.

En tiempos de vacaciones los estudiantes eran llevados a las es-
tancias, donde podian aprender sobre el circuito productivo gana-
dero (especialmente el mular, tan necesario para el transporte de la
plata de Potosi), el manejo de esclavos, los sistemas de sembradios
(los vinos de Caroya eran de alta estima), los obrajes, las tahonas (mo-
liendas), la construccién y la fabricacion de muebles, Es decir, esto
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Barbero (1998) sostiene que
segln la comision de las
temporalidades de los bienes
de laCompania—encargadade
registrary vender los bienes
de losjesuitas luego de su
expulsion—solo en Cérdoba los
jesuitas dejaron 1945 esclavos,
representando el 30 % de la
mano de obra en las diferentes
actividades que se dabanen

preparaba alos futuros patrones
de estancias en todo lo ateniente
a la produccién y a la adminis-
tracion de los latifundios.

La estructura productiva
creada por los jesuitas les permi-
tia aceptar a hijos de cristianos
pobres que recibian educaciéon
sin prestaciones econodmicas,
pero debian realizar trabajos
entre los cuales estaba el ser pre-

sus unidades productivasy

i . ceptor; es decir, controlaba la
establecimientos educativos. ptor; ’

conducta de sus pares, cuidaba
los preceptos de la Ratio Studio-
rum e incluso tenia la responsabilidad de llevar adelante los castigos

fisicos que los profesores determinaban y que les estaba prohibido
ejecutar para evitar que el alumno tuviera resentimientos con su
maestro.

Lo importante era, entonces, poder recibirse de una institucién
jesuita, lo que aseguraba a los jovenes un futuro de prestigio —ya sea
como sacerdote, personal de la burocracia estatal o buen adminis-
trador de los bienes particulares—. De esta manera, en una sociedad
cerrada en donde la riqueza se heredaba, un titulo profesional daba
un poder de conocimiento que era de alto reconocimiento y un tram-
polin para que —por méritos propios—se pudiera ascender en la socie-
dad criolla.

El final de la empresa jesuita

El siglo XVIII se abre con una nueva dinastia en el trono de Espa-
na: los borbones —de raiz francesa- se instalan luego de la guerra de
sucesion en 1713. Las colonias —tan lejos de la metrépolis- y los crio-
llos (hijos de blancos nacidos en la colonia) tienen cada vez mayor
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injerencia en estas tierras y los recursos explotados de las minas son
cada vez menores. Bajo el reinado de Carlos III (1759-1788) se rees-
tructura administrativamente Espafiay también las colonias. Enton-
ces se crea el Virreinato del Rio de la Plata, con capital en Buenos
Aires, en 1776. De esta manera, el eje productivo hacia el Pacifico
(Lima) cambia al Atlantico, lo que modifica las relaciones regionales
de estas tierras. Especialmente, el rey tenia un fuerte rechazo porlos
jesuitas, fundado en el poderio econémico de la Compafiia en Amé-
rica. Muchos realistas veian como las misiones jesuitas crecian de-
mografica y econdmicamente, mientras que los recursos indigenas
en las encomiendas laicas iban agotandose. El reemplazo de la mano
de obra indigena porla africana era muy costoso y, como los esclavos
jesuitas se reproducian exitosamente, resultaban un “bien mueble”
costoso para el resto de los propietarios.

Las acusaciones de instigadores de movimientos contra la co-
rona, de ofensas morales a la vida clerical y de enriquecimiento
desmedido llevaron al rey a la expulsiéon de los jesuitas en 1767. El
manejo de los establecimientos educativos pasé a manos francisca-
nasy los bienes de la Compania serian puestos bajo el ordenamiento
de Juntas Municipales de Temporalidades, que se hicieron cargo de
la explotacion de estos. Si bien los jesuitas con ellos habian produci-
do importantes ganancias, a los pocos afios comenzaron a generar
pérdidas, por lo que pasan a tener administradores en 1789, por Real
Ordenanza. Sin embargo, ni con este traspaso las estancias pudie-
ron recuperar su vigor y poco a poco se fueron desmembrando entre
arrendamientos y ventas.

Las instituciones educativas, en manos de franciscanos, no man-
tuvieron el prestigio jesuita, lo que ocasiond varias disputas con el
clero secular, especialmente con el obispado. En el afio 1800 se re-
nombra como Real Universidad de San Carlos y de Nuestra Sefiora
de Monserrat, quedando subordinada a la corona y al papado. Asi
se encuentra al momento del inicio de la etapa independentista. Los
jesuitas volveran a Cérdoba con una propuesta educativa universita-
ria en 1956, pero esa... es otra historia.
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Interrogantes para seguir reflexionando

2.

Vamos a trabajar sobre los siguientes extractos de la normativa del
Colegio de Nuestra Sefiora de Monserrat, cuyo original se conserva
en el archivo de dicho colegio, data de 1687 y esta firmado por Tho-
mas Feliz de Argandofia y Francisco de Olea.

Observemos en los capitulos | y Il la institucionalizacion fundacio-
nal, en cuanto al fundamento de su existencia tanto juridica como
econémica.

;Saben quién fue Duarte y Quirds? Busquen informacién de su bio-
grafia y describan su identidad como sujeto social, ubicado en su
tiempo, y el mandato social que él desarrolla.

CONSTITUCIONES Y ESTATUTOS D EL COLEGIO DE NUESTRA SENO-
RA DE MOSERRAT®:

CapituloI: Del fundador,y Patrony de lo que con ellos se debe observar

1.-. Primeramente El fundador de dicho Collegio Real Convictorio es el
dicho Dor Ignacio Duarte y Quiros que le a dotado y fundado con todos

sus bienes propios patrimoniales que eredo de sus Padres...

3.- Por que enla en la escritura de dotacién y fundacién de dicho Colle-
gio mando el Dor. Ignaci6 Duarte y Quiros, que después que se cosolide
el usufruto en la propiedad de sus vienes de que tiene hecha donacién
al Collegio de la Compaiiia de Jhs de la Ciudad de Cordova se recivan sin
dote para Collegiales seis muchachos pobres de buenas Costumbres, y
habilidad, que se sustenten con las Ventas de dichos vienes (...)

Capitulo II: De la Compania de JHs, a cuyo cargo esta dicho collegio...

1.- Por que la Compafiia de Jhs, en cumplimiento de su santo instituto se
ocupayempleatanloablemente en laeducacién,y la buena ensefianza
de laJuventud con tanto provecho, y utilidad de la republica Xptiana;

¢ Se ha respetado la ortografia y las normas gramaticales del texto original.
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Los sumos Pontifices le tienen encargodo, el gobierno y adminstracion
de los Principapes Seminarios que ay en toda la Ygleaia... en respuestas,
y interpretaciones del Santo Concilio de Trentto, tiene ordenado que
adonde los de la Compania de Jhs quisieren se les encarguen, las licio-

nesy ensefianza de losdichos seminarios. (Martinez Paz, 1940)

La lectura de los parrafos del capitulo Iir da cuenta del sujeto de
aprendizaje, enunciando las intencionalidades sobre la “seleccion
social” establecida que venfan de la “historia” de Europa.

;Como creen que impactaron en la construccion social de esta Cor-
doba colonial?

;De qué forma este diseno de formacion evidencia el concepto de
encargado formado como intelectual organico que propone Anto-
nio Gramsci?

Capitulo I11: De las partes y calidad que ha detener lo que an de ser ad-
mintidos por Collegiales y familiares a dho Collegio

1.- Los que se Ubieren derecivir en dicho Collegio por Collegiales ante-
todas Cosas han de ser christianos Viejos limpios detoda raza deros,
Judios; y penitenciados por el Santo Oficio y de legitimo matrimono y
no an detener enfermedad alguna contagiosa.

2.- Hande ser de hedad de doze afios a lo menos y que sepan ya Leery
escribir competentemente, y que Con suVida no ayan dado mal exem-

plo sin que primero conste de su enmienda.

3.-Asi mesmo han de ser de buena abilidad, de suerte que aya esperan-
za, fundada de que conseguiran el fin, que ne dicho Collegio se preten-
de, Y principalmente ande ser de buenas Costumbres y denatural rendi-

do en que pueda imprimir,y conservar la buena educacién y ensefianza.

4.- Aunque en dho Collegio se an de sustentar seis Collegiales Pobres
con dichas rentas, se pueden y deben admitir también tors que fueren
ricos tendiendo las calidades ya dichas, Y pagando estos loque toca a su
sustento: pero atnes de ser admintidos unos y otros seles avisara qsue
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sidespues pareciere no tern algo de sus dicho, seles quitara el manto, y
se despidira del Collegio.

5.-Han de ser preferidos ceteris paribus (en igualdad de condiciones) de
los que ubieren de admitir por pobre los ijos, nietos y desciendientes de
conquistadoresy los hijos y nietos depersonas nobles y calificadas de la

republica teniendo los requisitos necesarios. (Martinez Paz,1940)

En los capitulos IV y V nos adentramos en la vida cotidiana de los

estudiantes.

5. ;Como se organizaba la vida colectiva?

6. ;Podemosdar cuenta de los fines educativos de los jesuitas en estas

normas? ;Podemos diferenciar los contenidos de educacion de los

de socializacion?

7. ;Podemos reconstruir las sensacionesy los sentidos de estos jovenes

—que podian pasar afios lejos de su familia—y analizar cémo incor-

poraban los mandatos de la institucion?

90

Capitulo IV: del recibo de los collegialesy modo que se debe observarenel

..2.- A sus Padres y Parientes o quialquiera otra persona a vuyo cargo
estuviere El que ubiere de ser recibido en dicho Collegio, seles a de avi-
sar antes que sea dmitido, que no se an de entremeter en la coreccion y
castogos del tal collegioal para impedirlo o contradezirlo por el tiempo
que ne el Collegio esubiere, por que este refugio y favor que ellos sintes
los inquieta, y dafia mucho para preseguir en su buen intento, y si asi no

prometieren de hazarlo no sean admintidos al Collegio...

Capitulo V: De lo que deven observar los cellegiales cerca de las buenas
constumbres, y policia

1.- Todos se an de confesar cada quince dias y comulgar con parecer de
su confesor...
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5.-Tenganse gran amor, pazy unién; unos a otros; y tratense con crianza
y urbanidad, no despreciando los mayores, a los menores, y tratando

con respcto los menores, a los mayores...

6.- Para que esta union, paz y concordia se augmente mas y conserve,
todos los Collegiales de facultad mayor de Actos y Theologia, y todos
los demas tenindo diez y ocho afios cumplidos, haranel Juramento or-
dinario en la forma que se suelo hazer en los Collegios de Espafia de de-
fenderse y aiudarse unos y otros, y guardar los estatutos del Collegio, y

promover todas las cosas deel...

9.- Cuando estbieren fuera, acuérdense del buen nombre del Collegio

de Nuestra Sefiora. (Martinez Paz, 1940)

Ahora veamos el plan de estudios, la dimensién organizacional del
tiempo en el transcurrir institucional.

Organiza una linea del tiempo diario de estos estudiantes, entre

» o« » «

“lecciones”, “estudio”, “recreacion”.

Caracteriza la organizacion jerarquica de los responsables del
control, quiénes y para qué lo llevaban a cabo. ;Se trata de practi-
cas individuales o colectivas? ;Cuales eran los roles de estudiantes
y profesores? ;Como se construyen las relaciones sociales entre
estudiantes?

Capitulo VI: De la distribucién del tiempo, que deven guardar los colle-
giales entre semana.

1.- Tocarase a levantar en el Collegio, media hora después que el de la
Compafiia de Jhs; como en Invierno a las cincoy media y después de un
quarto de hora sejuntan en la capilla: donde luego en entrando, se dira
la letania de Nuestra Sefiora y lo de mas del tiempo el Cumplimiento
de mida se encomendaran a Dios Nuestro Sefior, mental, o vocalmente
confrme a la ynstruxion que el Padre Rector les dire.

2.- De las seis y quarto a siete y media estudiaran; y a las siete y media
iran a la Compafifa donde estudiaran hasta las diezy media poco mas o
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menos asistiendo a la misa y lecciones, y todo lo demas que dicho tiem-
po suelo aver en los estudios dela Compafia.

3.- Despues de las diez y media se vooveran al Collegio por el mesmo
horden que fueron donde repasaran hasta las onze las lecciones que
aquellamafana oieron, o estudiaran lo demas que sus maestros les
uvieren mandado, y siempre que fuere tiempo de estudio ande hablar

en latin, a lo menos los Mayoristas y los que Cursaren alguna facultad.

4.- A las onze setacara a comer, y aviendo oido la sefial acudiran al re-
fitorio, donde ninguno se sentara luego a la Mesa, sino como fuera en-
trando sepondran alrededor de las mesas. Y aguardaran al PedreRector,
o quien precidiere en su logar para que heche La bendicion; y luego se

sentaran por su horden...

6.- Mientras se comiere se leera algtin buen libro, El qual servira, no solo
para provecho, y educacion, sino también para El silencio, el qual jun-
to con latempanza, mediestia, y dezencia se debe guardar mientras se

come...

7.- Despues de Comer tendran un ratto de recracion hasta las dose y
media juntadosetodos aun lugur sefialado quepara esto abra a donde

unos con otros tratarany conversaran de cosas buenas...

8.-De dose y media, a la unay media sedescansara, sino es que paresca
onveniente que se intruzga escuela de Canto... se cantara canto llano y

érgano...

9.- De launay media hasta las dos y quarto estudiarany a las dos y quar-
to yran a laCompaiia por el mismo orden que fueron por la mafiana
donde estaran hasta las cinco poco mas o menos asistiendo a lecciones,

y al Rosario...

10.- A las cinco y quarto poco mas mo menos bolveran al Collegio por
el mismo horden donde se recrearan hasta las seis de las seis hasta las
siete y media estuiaran recojidos en us aposentos y en estetiempo pro-
cure el Padre Rector por si, 0 por otroa persona vicitarlos mirando con

cuidado, si estudian, o que hacen...
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11.- de las sietey media hasta las ocho repetiran las lecciones que uvie-
ren oido cada uno en su facultad teniendo para esto sefiadado cada
aula un Cellegial mas abil y suficiente que precida.

12.-Alas ocho setoncara a cenar,y en la cena se guardara el mesmo hor-
den que nel aComida...

13.- Despues tendra un ratto derecreacion de la misma manera que la
tuvieron después de comery durara esta recreacion hasta las nueve.

14.- Despues de las nueve al quarto se recojeran todos a sus aposentos
y lleran en algin libro espiritual que los mueba al Santo Temor de dios,
y a huir detodo pecad, y del querta hasta la media hran examen de con-
ceicna juntos todos en la capilla.

15.- A las nueve y media setocara a costar, y después depaso un quarto
un de los Collegiales que estuviere sefalado por el Padre Rector vicitara
los Aposentos, y vera si estan todos en ellos...

16.- En los demas tiempos del afio como privavera, Verano y otrofio, se
guardara la mesma distirbucién anteponiéndola mas o menos, confor-
me fuera El tiempo en que setocare a levantar en la Compaifiia, y la ob-

servaranen todo. (Martinez Paz, 1940)

Glosario

Escolastica: se refiera a “aquel que pertenece a la escuela”. En el medioevo,
el concepto de escuela estaba vinculado a diferentes corrientes de pen-
samiento, por lo que correspondia al trabajo intelectual, divorciado del
trabajo manual.

Este movimiento teoldgico-filoséfico-pedagdgico se da entre media-
dos del sigloxty mediados del XV, en las universidades que se desarro-
[laron en los crecientes burgos europeos; fue un intento por utilizar la
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filosofia grecolatina clasica para comprender la revelacion religiosa del
cristianismo.

Con el crecimiento del comercio entre Occidente y Oriente a partir de
las cruzadas, aparecieron nuevos textos arabes y judaicos, asi como se
recuperaron textos griegos y romanos antiguos. Esto caus6 una funda-
mental preocupacion por consolidary crear grandes sistemas—sin con-
tradiccion interna— que asimilasen toda la tradicion filoséfica antigua
de la razén sin contradecir los mandatos de la doctrina cristiana.

Como método de trabajo intelectual, todo pensamiento debia so-
meterse al principio de autoridad y la ensenanza se podia limitar, en
principio, a la repeticion de los textos antiguos, sobre todo de la Biblia
(principal fuente de conocimiento). A pesar de todo ello, la escolastica
incentivé la especulaciony el razonamiento, pues suponia someterse a
un rigido armazén légico y a una estructura esquematica del discurso
que debia exponerse a refutaciones y preparar defensas.

En relacion a la inicial identificacion entre razén y fe, se sostiene que
Dios es la fuente de ambos tipos de conocimientoy la verdad es uno de
sus principales atributos. De tal forma, Dios no podia contradecirse en
estos dos caminos a la verdad y, en Gltima instancia, si habia algin con-
flicto, la fe debia prevalecer siempre sobre la razén, asi como la teologia
sobre |a filosoffa.

El apogeo de la escolastica coincide con el sigloxtr, en el que se fundan
las universidades y surgen las 6rdenes mendicantes (dominicos y fran-
ciscanos, mayormente), de donde procederan la mayoria de los tedlo-
gosy fil6sofos de la época.

Los dominicos asimilaron la filosofia de Aristételes a partir de las tra-
ducciones e interpretaciones arabes de Avicena y Averroes. Los francis-
canos seguiran la linea abierta por la patristicay asimilaran el platonis-
mo, que era mucho mas armonizable con los dogmas cristianos.
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Entre los franciscanos se destacan Alejandro de Hales, San Buenaven-
tura (1221-1274) y Robert Grossetes, perteneciente a la Universidad de
Oxford (centrada en investigaciones cientificas, el estudio de la natura-
leza, la ciencia experimental y la matematica).

Sin duda, el maximo representante de la teologia dominica—y en gene-
ral de la escolastica—es santo Tomas de Aquino (1225-1274). En su mag-
na obra Summa teologica aceptd el empirismo aristotélico y su teoria
hilemérfica. Su cuerpo tedrico se denomina tomismo. Sus argumentos
cosmolégicos para demostrar la existencia de Dios (las “cinco vias”) han
sido la base fundamental de la filosofia cristiana durante muchos si-
glos. La demarcacion entre filosofia y creencia religiosa llevada a cabo
por Tomas de Aquino iniciara el proceso de independencia de la razén
a partir del siglo siguiente y representara el fin de la filosofia medieval
y el comienzo de |a filosofia moderna.

En el sigloxi, los franciscanos cobran importancia. De este periodo,
sus maximos representantes son Juan Duns Escoto (1266-1308), llama-
do Doctor Sutil, y Guillermo de Ockham (1290-1349), para quien la inte-
ligibilidad del mundoy, principalmente, la de Dios, serfan firmemente
cuestionadas. Este autor sostiene que en el acto de conocer hemos de
dar prioridad a la experiencia empirica o “conocimiento intuitivo”, que
es un conocimiento inmediato de la realidad (particular), ya que, si
todo lo que existe es singulary concreto, no existen entidades abstrac-
tas (formas, esencias) separadas de las cosas o inherentes a ellas. Los
universales son inicamente nombres (nomen) y existen sélo en el alma
(in anima).

El pensamiento de Ockham fue primordial en las interpretaciones de
Lutero sobre su postura de atribuir la salvacion del alma a la predesti-
nacién sobre el libre albedrio.

Ratio studiorum: la misién de educar fue la impronta de la Compafiia desde
su fundacion por parte de San Ignacio de Loyola. El objetivo era formar
clérigos con un alto contenido de saberes y caracteres de conducta de
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los mas altos estandares, que fueran fieles al papado como autoridad
maxima de la Iglesia y a la cabeza gobernante laica en una alianza
indestructible. Bajo el mandato del padre general de la Compania,
Acquaviva, se organiza una comision de estudio sobre planes de uni-
versidades existentes que mostraron qué era lo nuevo que atraia a los
jovenes, para organizar una oferta educativa superior que pudiera ser
utilizada en cualquier lugar donde los jesuitas se establecieran.

Durante 10 afios, los hermanos jesuitas estudiaron las propuestas edu-
cativas de las universidades europeas, tanto catélicas como protestan-
tes. Hasta que, en 1599, el Papa aprueba la reglamentacién del Ratio
atque Institutio Studiorum Societatis lesu (plan oficial del estudio de la
Compaiiia deJesus).

Se tomé como principio incorporar los nuevos conocimientos que se
estaban produciendo en el campo de las ciencias, al mismo tiempo que
se creaba un espacio fisicoy temporal de control sobre las lecturas y las
interpretaciones que evitaran poner en duda la autoridad del papado o
de los monarcas.

Se convierte en una propuesta “humanista”, es decir, no solo propone
la lectura de la Biblia y de los padres de la Iglesia, sino que incorpora
las lecciones de griegos y latinos, con la intencién de manejar la estruc-
tura gramatical de esas lenguas mas que los contenidos paganos que
contenian.
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Notas sobre las primeras letras en
Coérdoba hacia principios del siglo XIX

Reglamentacién, maestros, alumnos y contenidos

Valentina Ayrolo y José Bustamante Vismara

Como en todas las ciudades coloniales de Hispanoamérica, en
Cérdoba la instruccién de los nifios fue una preocupacién para
las autoridades espanolas. Luego, hacia principios del siglo XIX,
este interés continud y fue materia de atencion para los gobiernos
postindependientes.

Este trabajo recupera algunas de las lecturas de la bibliografia
tradicional sobre el tema y dialoga con analisis de mas reciente pro-
duccién. Se compaginan algunos materiales de archivo hasta ahora
inéditos y, a tono con la propuesta del volumen, se busca cerrar pro-
blematizando algunos conceptos. El capitulo se articula a partir de
cuatro apartados. El primero es un marco general que trata sobre la
organizacién de la ensefianza entre fines del periodo virreinal y el
periodo en que Cérdoba se conformé como autonomia provincial;
tras ello aludimos a los maestros y alumnos; luego referimos a los
contenidos ensefiados; y el cuarto apartado trata acerca de los cam-
bios sucedidos hacia la década de 1850.

929



Valentina Ayrolo y José Bustamante Vismara

La organizacion de la ensefianza entre la colonia
y laautonomia

El escenario educativo de Cérdoba virreinal se componia de un con-
junto diverso de ambitos de aprendizaje. En la ciudad, muchos ni-
fios se educaban en sus hogares, donde recibian clases de maestros
particulares o bien asistian a los conventos masculinos como los de
San Francisco y Santo Domingo (Probst, 1940). Otros, concurrian a la
escuela elemental que tenian los Jesuitas, que funcionaba en la que
luego seria la Universidad. Esta escuela fue cerrada luego de la expul-
sién de la compaiiia y reabierta por iniciativa del gobernador inten-
dente de Cérdoba marqués de Sobre Monte entre 1786 y 1807 quien
destiné dinero de las temporalidades jesuitas para su manutencién
(Endrek, 1994).

En la misma época, a través de una circular, se comprometia a
los vecinos y a los jueces pedaneos de los poblados a que pusieran en
marcha nuevas escuelas. Aunque funcionaron intermitentemente,
lograron establecer una organizacién que constituiria la estructu-
ra basica de lo que, hacia 1820, sera una propuesta educativa mas
compleja.

La educacion de las nifias fue impulsada por el obispo Joseph de
San Alberto quien, durante su gestién al frente de la didcesis del Tu-
cuman entre 1778 y 1784, fundé6 un Colegio de Nifias Nobles Huérfa-
nas en Cordoba. El establecimiento se instal6 en 1782 y la ensefianza
se extendi6 a las nifias que no eran nobles o eran huérfanas. Como
menciona Mazzoni (2019), a propésito de la obra de San Alberto, el
obispo coment6 al rey que la escuela estaba atendida “por seis habi-
les y virtuosas maestras” y las nifias eran “recogidas, alimentadas,
vestidas, educadas e instruidas, en cuanto puede y debe ser una mu-
jer, para ser til a la religién y al estado” (p. 109). Segin esta autora,
las jovenes aprendian lecto-escritura, catecismo, actividades manua-
les y domeésticas (Mazzoni, 2019). En 1785, el rey aval6 las constitu-
ciones de dicha casa de estudios y con ese mismo formato fueron
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impulsados establecimientos semejantes en Catamarca, Santiago
del Estero, Tucuman, Salta, Jujuy y La Rioja, pero solo en la primera
de estas ciudades hubo algiin avance en su desarrollo (Probst, 1940;
Gato Castario, 1990).

Un punto de referencia importante de los cambios sucedidos ha-
cia 1810 lo constituye el reglamento que el Cabildo de la ciudad de
Cérdoba aprobd en 1813.! Este consta de 21 articulos referentes a las
escuelas de primeras letras. Algunas pautas ya conocidas desde el pe-
riodo virreinal contintan, sobre todo las relativas al ordenamiento
del tiempo, los quehaceres de los maestros, las obligaciones de los
alumnos; pero hay ciertas novedades. Junto a la liturgia catélica, apa-
recia el 25 de mayo consignado como “dia aniversario de nuestra re-
generacion politica” (art. 13), se alude a la periddica entonacién de la
“Cancion patriética a seis voces” (art. 4) y, al ensefiar los rudimentos
del origen y objeto de la sociedad, se explicaria el sentido de las pala-
bras “igualdad y libertad” (art. 6).

En 1819, el gobernador intendente Manuel de Castro (1817-1820)
daba a conocer un auto de gobierno donde se prescribian en cinco
articulos las principales cuestiones relacionadas a la instruccién y
educacién de los nifios. Sobre esta base se legislé en materia escolar
durante las décadas siguientes (Endrek, 1994).

En 1820, con el gobierno de Juan Bautista Bustos (1820-1829), se
inicia una nueva etapa politica, cuando la provincia comienza la
gestion independiente de su administracién interior. En 1821 se pro-
mulgd un Reglamento Provisorio que organiz6 los poderes publicos
locales. El texto afirmaba a la provincia como libre, independiente y
titular de su soberania. Se dirigia a los ciudadanos y atendia al ade-
lanto de la educacién o ilustracién como una obligacién estatal. La
gestion de los establecimientos escolares seria llevada adelante por
el gobernador, aunque los planes y programas educativos estarian
en manos del Poder Legislativo (Sala de Representantes).

! El texto es reproducido por Cabrera (1911, pp. 446y ss.).
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En septiembre de 1822 se tomd una medida de trascendencia al
crear una Junta Protectora de Escuelas.? A partir de alli, las resolucio-
nes ligadas al ramo pasarian por sus manos. Cuando el gobernador
recibia oficios se los enviaba a ella para su resolucién. En principio,
los integrantes de la Junta Protectora de Escuelas debian ser el alcal-
de de primer voto del cabildo de la ciudad, el rector de la universidad,
el sindico procuradory el consiliario mas antiguo de la Universidad.?
Ademas, se deberia nombrar un “director” que evaluaria a los maes-
tros, visitaria con cierta periodicidad todas las escuelas y examinaria
los métodos de ensefianza. Tal cargo, sin embargo, no fue cubierto.

Por su parte, la administracién escolar de la camparfia cordobesa
fue llevada adelante por la Junta en articulacién con el ambito local:
jueces pedaneos, vecinos y parrocos. Entre estos hubo algunos con
una sostenida y destacada actuacién, entre los que sobresali6 José
Manuel Solares, quien se desempend en Alta Gracia, curato de Ane-
jos, alo largo de décadas.

A pesar de haber creado la Junta para que resuelva las cuestiones
vinculadas a la educacién, algunos asuntos merecieron la resoluciéon
del gobernador. Un caso fue la divisién en dos de la escuela que fun-
cionaba en la Universidad, por ser considerada muy populosa y que
por tal motivo se mezclaban en sus aulas nifos de diferente estatus
social. Ante la queja y pedido de los padres, el gobernador la divide,
dotando de un maestro para cada una y, ademas, un preceptor prin-
cipal y un ayudante (Endrek, 1994). La intima relacion entre las ins-
tituciones educativas y la administracion de la provincia se explica
porque a partir de la nueva administracién independiente (1820) la
Universidad era provincial. Por eso, cuando en 1824 se decide rea-
lizar algunas reparaciones al edificio donde funcionaba la escuela,

2 Archivo General de la Universidad Nacional de Cérdoba, libro de documentos n. 6,
fojas 339 a 342. Reproducido en Endrek (1994, pp. 126-127). Una comparacion del perfil
de lajunta de Cérdoba con las de Entre Rios y Buenos Aires puede verse en Bustaman-
te Vismara (2016).

3> Como se aprecia, todos eran funcionarios del cabildo o de la universidad. En 1824, el
Cabildo de Cérdoba seria suprimido. No obstante, no parece haber sido acompaiiado
con un ajuste en los miembros de la junta.
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estas fueron iniciadas por el rector y subvencionadas por el erario de
la provincia.

En 1823 se crea la escuela del Hospital San Roque, que comenzé
a funcionar en el mes de julio. Dos afos después, el presidente de la
Junta Protectora realizé una visita a las escuelas de la ciudad, lo que
le permiti6 informar que existian tres tipos:

I. lasescuelas dotadas o fiscales (Universidad y Hospital);
II. lasescuelas gratuitas:
a) con subvencién de la Provincia (Colegio de Huérfanas);

b) religiosas sin subvencién (Conventos de Santo Domingo y
de San Francisco);

II1. las escuelas particulares, como la del maestro Vidal en la ciu-
dad o la del maestro Esteban Chavez en Chanar (Rio Seco).

La Junta se expidi6, ademas, sobre la factura de las escuelas que,
ademas de contemplar una sala de clases, tenian que considerar una
habitacién para el maestro. El salén debia tenerlas paredes de adobe
y medir un poco mas de ocho metros de largo y unos cuatro de an-
cho. También ocurria que algiin vecino prestara su casa u otro sitio
para la ensenanza. Un ejemplo es el de Ambul (Pocho, Traslasierra)
donde en agosto de 1825, Francisco Basconzuelos, vecino del partido,
enviaba una carta al gobernador pidiendo permiso para instalar una
escuela. Para ello proponia que los padres sustenten al maestro Don
José Le6n Bernaola, elegido “con la anuncia del parroco de este cura-
to”. La escuela se estableceria:

..bajo la condicién, que los Padres de dichos nifios abonen un peso
mensual al nombrado maestro, pues previendo que este partido esta
en un extremo del curato y de consiguiente sus vecinos muy pobres,
y les serd esto acaso menos gravoso o mas facil sostener, y mantener
a sus hijos que no en la distancia donde se coloque la escuela ptblica
pues este vecindario se compone de 27 casas reunidas a la capilla de
las cuales ha franqueado entretanto una pieza uno de los vecinos (...)
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para la colocacion de la escuela.? (Archivo Histérico de la Provincia
de Cordoba, Gobierno, Caja 90, carpeta 4)

Segin menciona Endrek (1994), durante la gestion de Juan Bautis-
ta Bustos selevantaron doce edificios para albergar escuelas. Por lti-
mo, hay que sefialar que la mitad de las escuelas que funcionaban en
Cérdoba tenian edificios especificamente destinados a la ensefianza.

¢Como cuantificar los establecimientos educativos durante la
primera mitad del siglo XIX? :Tiene sentido considerar tasas de es-
colarizacion? ;Se puede establecer una relacién entre los ninos que
fueron a las escuelas de primeras letras y los jévenes que asistieron
ala Universidad? El trabajo de Fernandez (1965) y el de Endrek (1994)
han ofrecido un panorama que ha sido complementado por Ayrolo
(2010). Tomando datos de ambas investigaciones, asi como en com-
plemento a registros propios, aqui ofrecemos una nueva presenta-
cién del asunto.

Tabla 1. Nifios y nifidas que asistieron a la escueld en la ciudad de Cordoba hacia
1820

Varones Mujeres
Universidad 172
Convento de Santo Domingo 87
Las Huérfanas 103
Convento de San Francisco 15
Hospital San Roque 129
Particular del sefior M. Vidal 67 14

4 En todas las transcripciones de documentos de este texto se ha respetado la orto-
grafia original.
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Tabla 2. Niiios y nifias que asistieron a la escuela en campaia de Cordoba hacia
1820

Curato Escuela fiscal ubicadaen Escuela particular ubicada en
Anejos Estancia de Alta Cracia
San Clemente
Anizacate
Rio Seco Chanar
Rio Seco Parroquia de Rio Seco
Tulumba Tulumba
Ischilin
Rio Primero | Santa Rosa
Espinillo
Capilla de los Remedios
Rio Segundo | Villa del Rosario (Ranchos)
Fuerte El Tio
Rio Tercero | Tercero Arriba
Estancia de Yucat (Mercedarios)
Fraile Muerto, Tercero Abajo
Rio Cuarto Villa de la Concepcion
Villade la Carlota
Calamuchita Los Molinos (Sr. Ramén Ferreyra)
Soconcho
Punilla Casa Grande
SanJavier Luyaba
SanJuande los Talas
Pocho Piedras Anchas
La Palmas

El lector debera tomar distintos resguardos metodolégicos para
atender a estos registros. En las observaciones de sus cuadros, En-
drek (1994) alude a lo “efimero” de algunas de las instituciones. A ello
se anade que la distincién entre las escuelas particulares y las fisca-
les no es sencilla. No faltaron, por ejemplo, escuelas particulares que
tenian licencia condicionada por la aceptacién de algunos alumnos
en forma gratuita; asimismo, hubo escuelas fiscales financiadas con
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contribuciones de vecinos. Por su parte, una variable como el analfa-
betismo, cara a las estadisticas modernas, no tiene presencia en las
consideraciones sociales del periodo.

Al decir de Raul Fernandez (1965) la gobernacién de José Maria

Paz (1829-1831) inauguré un “periodo sombrio”. No obstante, como se
advertira en los datos que compartimos, los esfuerzos en el ramo se
intentaron mantener.
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El Registro Oficial de la Provincia da cuenta de lo que afirmamos cuando sefiala que:

“Es el mayor interés de todo gobierno dar a la propagacién de las luces la mayor
latitud posible; lo es igualmente remover la ignorancia, el primer enemigo de
los pueblos, por que desmoraliza y embrutese, a estos fines es necesario aumen-
tar los establecimientos de primeras letras. El gobierno que esta penetrado de
este deber, y de toda su extensidn, en todos los instantes mira a la campafia de
la Provincia donde una particular necesidad reclama el aumento de las escuelas
publicas (...) Mas, debiendo transcurrir algiin tiempo interin se crean los fondos
precisos (...) no debe defraudarse al publico del bien que pudieran hacer las es-
cuelas particulares en defecto de publicas; S.E. ha ordenado al infrascripto Minis-
tro de Gobierno, se dirija a los curas, ayudantes de cura, jueces de alzada, y de 1°
instancia de campafia, encargando y ordenandoles que penetrados de la impor-
tancia de la materia hagan cada uno por si, y en la parte que les corresponde, el
cumplimiento de las disposiciones siguientes :

1. Que procuren por todo medio los jueces de alzadas y de Partido que en cada uno
de los del curato se establezca una o méas escuelas particulares, excitando el zelo y
patriotismo de los vecinos mas capaces de servirlos, asi por sus calidades como por
la comodidad que para ello preste la casa de su habitacién.

2. Que el expresado Mxto o Mxtros sean pagados mensualmente por un prét mo-
derado con que los padres de familia mas pudientes puedan contribuir debiendo a
mas de ensefiar a todos los nifios pobres gratuitamente, por cuyo servicio el Gobier-
no les acuerda el pago de cincuenta pesos anuales, los que seran mandados abonar
porlaJunta protectora de Escuelas

3. Que la misma Junta dara las cartillas, catones, y libros precisos para la primera
ensefianza’ (AHPC, Gobierno, Registro Oficial, Tomo |, 24/05/1830).

El dltimo punto que interesa mencionar respecto de las disposiciones que ob-
servamos es el nimero cinco donde se decia: “Que los curas y ayudantes de cura
cumpliendo con la sagrada obligacién de su ministerio, y muy digna de él, exhor-
ten, persuadan y convenzan a los padres de familia, de la conveniencia que resul-
ta a ellos, y a sus hijos, de educarlos en las primeras letras, y aun de la obligacién
que tiene de hacerlo” (AHPC, Gobierno, Registro Oficial, Tomo I, 24/05/1830). Este
articulo muestra que, para hacer exitosa la educacion de los nifios, se consideraba
necesario comprometer también a los padres en la educacion y formacién de sus
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hijos. La puesta en marchay viabilidad de lainstruccion de los nifios dependia de las
politicas de los gobiernos, del compromiso de los padres y, como resulta légico, de
la existencia de maestros.

Maestros y alumnos de primeras letras

La cantidad de poblacién que sabia leer y escribir en Cérdoba hacia
1810 era poca. En un trabajo en que se contrasta informacién censal
con variables educativas, se muestra que, en 1813, un 22,40 % de la
poblacion dela ciudad de Cérdoba se consideraba educada. Los datos
coinciden con la sancién del reglamento que mencionamos antes y
con el censo de poblacién que se levant6 a pedido del gobierno re-
volucionario (Arcondo, 1995). Por otra parte, en un censo de 1832, el
63,58 % de la poblacion indicaba haber recibido algin tipo de educa-
cioén, mostrando un incremento notable. Al compas de ese resultado,
disminuy6 la proporcion de nifios empleados en el servicio domés-
tico y se increment6 a la escolarizacién de ninos no espaiioles y de
nifias en general (Kiiffer, Ghirardiy Colantonio, 2011).

Observando los datos disponibles sobre la cantidad de nifios que
iban a la escuela en Buenos Aires se puede ver que, mientras el total
de ninos varones era de 8463, el 20 % iba a la escuela; y del total de
nifias, de 6373, asistia el 15 %. En Cérdoba las cifras eran del 34 % para
los varones y el 6,86 % para las mujeres. En comparacion, los totales
de cada provincia son casi 18 % para Buenos Aires y un poco mas del
20 % para Cérdoba.

La instruccién alcanzaba a grupos sociales diversos: nifias y nifios
de sectores acomodados, huérfanos y huérfanas, pero también reci-
bian educacion jovenes pertenecientes a lo que se denominaba como
castas. Un ejemplo de ello se advierte en las cifras del censo antes refe-
rido del ano 1813: los alumnos asistentes a las escuelas de la ciudad su-
maban 124 (97 varones y 27 mujeres). Dentro de ese ntimero, 17 varones
y 7 mujeres pertenecian al grupo censado como castas (Endrek, 1994).

Los métodos de ensefianza no se alteraron sustancialmente y el
perfil de la formacién de los maestros y las maestras se mantuvo. En
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general, la ensefianza siguid estando a cargo de maestros particu-
lares (algunos pagados por el Cabildo y los padres) y los conventos
siguieron siendo espacios de formacién inicial. Sin embargo, en lo
politico y retdrico aparecerian algunas modulaciones.

Como dijimos en el apartado anterior, muchos emprendimien-
tos de particulares terminaron concluyendo en nuevas escuelas.
En general, de un modo u otro, la fundacién de establecimientos de
primeras letras se vinculé con las necesidades y las demandas de
la sociedad. En 1823 se cre6 la escuela del Hospital San Roque, que
habia estado administrado por los frailes betlehemitas. Fueron ellos
mismos quienes se ocuparon de la escuela que abrié sus puertas en el
mes de julio. Recibié un nimero importante de alumnos pobres (118),
lo que motivo el pedido del director de mobiliario y materiales esco-
lares.” Los estudiantes estaban divididos segiin su nivel de aprendi-
zaje: palotes, de la 1° ala 5° regla de cuentas con quebrados, “regla de
falsa”, lectores deletreando, etc. El resumen de 1825 era el siguiente

Son ciento diez y ocho nifios de los cuales 14 que saben de memoria
toda la doctrina del Catecismo de Astete y ayudar en misa. Otro que
también sabe 4 y 5 reglas de cuentas con quebrados. Dos mas que sa-
ben partir por entero, y estan aprendiendo los quebrados y algunos
otros a sumar. Cérdoba marzo 9 de 1825, Firma: Miguel del Rosario.
(AHPC, Criminal de la Capital. Leg. 146, Exp. 4-1823-ff. 8 y 9, citado por
Endrek, 1994, pp. 317 y 318)

Los maestros, en general, no tenian muchos requisitos para dar
clases en las aulas. Salvo casos excepcionales —algin espanol declara-
damente antirrevolucionario- generalmente eran propuestos para el
cargo por jueces de paz o parrocos, o por algiin vecino probo. Tocaba a
la Junta y al gobernador aceptarlos. Dado que no existian espacios de
formacién para los maestros, usualmente eran personas que tenian
alglin estudio previo o, como se registra en Cérdoba, eran militares

5 La Junta resolvi6 un afio después atender su pedido en lo relativo a libros y ttiles
escolares, no asi en el tema edilicio y muebles (Endrek, 1994).
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fuera de actividad que habian recibido instruccién en las escuelas del
ejército creadas por Belgrano. Tal es el caso de Estaban Chavez (Cha-
fiar) o Mariano Elgueta. El salario de los maestros, salvo el caso de los
de la Universidad que era de $400, se fijo en $200 anuales en 1824.
Comenta Endrek (1994) que, pese a la inflacién, se mantuvo el mismo
monto hasta 1828, situaciéon que se agravaba por lo irregular del cobro.

Contodo, hay un dato que llama la atencién. A partir de algunas fuentes podriamos
suponer que no solo el arco social de los estudiantes era amplio, incluso lo era el
de los maestros. En un registro de bautismo de 1803, de la Capilla de Copacabana,
Ischilin, aparece bautizando al nifio Josef Jacinto Moreno “hijo de vecinos espafo-
les” el maestro de escuela Cipriano Guevara “pardo libre” (teniendo en cuenta la alta
mortalidad infantil era muy comdn que existieran vecinos “aprobados” o “peritos”
para llevar adelante el bautismo). Este valioso documento no solo da cuenta de
cierta articulacién entre sacerdotes y maestros, sino que ademas nos muestra que
incluso los maestros podian ser miembros de las llamadas castas, complejizando al
colectivo de ensenantes y proponiendo interesantes lineas de trabajo.
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Imagen tomada de “Argentina, Cérdoba, registros parroqulales, 1557-1974", Deén
Funes, Nuestra Sefora del Carmen, Bautismos 1800-1809, Cérdoba (agradecemos
lareferencia a esta fuente al profesor Inti Artero Ituarte).

Transcripcion: “Josef Jacinto Moreno esp. ...Noviembre de mil ochocientos tres en la
Capilla de Copacabana de este Beneficio puse oleoy cisma aJosefJacinto de afioy dos
meses espafiol hijo de Mariano Morenoy de Andrea Jaime vecinos espafioles del Pue-
blito dela misma cercania, a quien bautizé de socorro el Maestro de Escuela Cypriano
Guevara pardo librey perito para el efecto: y lo firma Dr Bernardo Alzogaray”.

Sobre los contenidos

Los catecismos de Astete y Fleury constituian textos clasicos y articu-
ladores de las ensefianzas de aquel tiempo. En general se adquirian
en otros lugares, pero con la compra de la segunda imprenta para
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Cérdoba, durante el gobierno de Bustos, se imprimieron alli. Es mas,
esta imprenta permitié dar materialidad al punto tercero de las dis-
posiciones dictadas durante el gobierno de Paz, en 1830, que obliga-
ba al gobierno a dar las cartillas a los estudiantes. A este propdsito,
el presidente de la Junta, Francisco Delgado, firmé el pago de impre-
sién de unas 3000 cartillas que beneficiaron, incluso, a ninos de otras
provincias. 900 de ellas fueron enviadas a jurisdicciones que estaban
unidas a Cérdoba en la Liga del Interior como La Rioja, Santiago del
Estero, Catamarca y San Luis (AHPC, Gobierno, Tomo 126, Letra F, Leg.
18 (1831), f. 444). Pero esto no hablaba de una mejora en las finanzas;
un par de meses después de realizada la operacion, el impresor recla-
maba un saldo de dinero que se le adeudaba que, aparentemente, no
logré cubrir.

Entre las innovaciones sucedidas en el periodo, puede consignarse
la propuesta realizada por Pedro Armand, quien puede ser vinculado a
la propagacion del método de Lancaster, que tuvo una impresionante
difusion alo largo de toda Hispanoameérica. Con una logica utilitarista
y mecanica, se pretendia que un solo maestro pudiera estar al frente
de escuelas con cientos de alumnos y generando un rapido aprendi-
zaje. Y si bien el credo protestante de algunos de sus impulsores pudo
generar resistencias, las adaptaciones que dicho sistema conoci6 pro-
piciaron su difusion. El maestro Armand elevé un oficio en julio de
1828 dirigido a Juan Bautista Bustos solicitando licencia para abrir
una escuela de primeras letras bajo el método de Lancaster. La Junta
Protectora, que centralizaba las decisiones sobre el ramo, se entrevisto
con Armand y determinaron que era un maestro habil: “tiene la inteli-
gencia necesaria para llevar al cabo su proyecto, y obtener resultados
felices” (Universidad Nacional de Cérdoba, 1973, pp. 74-75).

En septiembre de 1828 se le concedio6 la respectiva licencia. Unos
meses después, posiblemente ya con el gobierno de Paz, elevé un “Pla-
no para propagar el sistema lancasteriano en toda la Provincia de Cor-
doba” (reproducido en Cabrera, 1911, pp. 453-455). El proyecto proponia
fundar una escuela normal a la que acudirian nifios para aprender
primeras letras y en la cual se formarian y perfeccionarian profesores
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entendidos en el método lancasteriano. Detall6 los alcances que ten-
dria la actuacién de un idéneo director (cargo que, evidentemente, es-
taba pensando para él mismo). Al pormenorizar sus obligaciones no
fue nada moderado: cumpliria tareas de inspecciéon en cada uno de los
pueblos de la provincia, evaluando la implementacién de lo prescripto
por el método lancasteriano, y estaria al frente de la escuela normal.
Aqui ofreci6 un detalle interesante, se comprometia en el término de
18 meses a ensenar a “leer, escribir, contar y la doctrina cristiana, a las
dos terceras partes de la juventud” (Cabrera, 1911, p. 454). Es decir, —si-
guiendo su calculo- sobre 9000 nifios, en el término de tiempo referi-
do, 6000 estarian en condiciones de pasar a estudiarla gramatica. Una
propuesta que, sin embargo, no avanzo.

Finalmente, hay que mencionar que entre 1825 y 1830 existié una
escuela de dibujo “natural y cientifico” a cargo del francés Juan Roqué,
que se suspendi6 por falta de recursos para mantenerla®.

;Qué decir sobre las tareas de los alumnos? Pocos registros han quedado de los
escolares en los archivos (Bustamante Vismara, 2005). Al gobierno o a laJunta llega-
ban tareas o planas remitidas desde distintos lugares de la provincia. Estas segura-
mente eran seleccionadas por sus maestros. Los ejercicios resguardados deben ser
leidos a partir de una perspectiva que consideraba al hombre inserto en un orden
natural prescripto porvoluntad divina, que no se debia trastocary en el cual cualquier
actitud que significase una alteracion del orden establecido era sancionada:

“Viva la Federacion. Dios hizo el mundo de la nada con la eficiencia de sus palabras
de suvoluntad y para su gloria criole en seis dias y descanzo el septimo. Para hacer al
hombre formo primero el cuerpo de tierray luego infundié en el una alma hechaa su
semejanza el hombre es imagen de Dios por que es capaz de conoserley de amarley
este es el fin para que Dios le hizo el hombre se Ilamo Adan Dios y le dio por consor-
te una mujer que formo de sus costilla para que la amase como unas porcione de si
mismoy este manera instituyo el matrimonio. La primera se llamo Eva. Viva la Federa-
cion. Dios hizo el mundo de la nada con |a eficacia de su. Viva la Federacién. Dios hizo
el mundo de la nada con la eficacia de su voluntad y para su gloria criole en seis dias
y descanzo al septimo. Para hacer al hombre formo. La escribio Manuel Sisterna en la
escuela de Altagracia.” (AHPC, Gobierno, Tomo /Caja149,1837,f.58 ry . 72).

6 15/04/1830 “Habiendo acordado la Junta de escuelas la supresion de la Escuela de
Dibujo por la mayor necesidad de educar los jobenes en las primeras letras, y por
la actual escasez de fondos para el pago de estas, el gobno. Ha acordado y decreta:
Apruebese la supresion de la escuela de dibujo, mitras tanto haya fondos para su con-
tinuacién” (AHPC - Registro Oficial - Tomo I).
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Oestaotra:

“Viva la Federacién. Todos los vicios son perjudiciales y degradantes de los grandes de-
fectos de otros en no ser ladron no ocioso porque de la ociosidad nacen todos los vicios
porque quien hase mal no espere bien esto lo manda Dios y la razon lo ensefia cum-
pliendo con estos deveres el nifio se mesera el apaluso y estimancion de sus padres y
de sus semejantes. El mal nifio que no hace caso a sus padres y se mofa de los pobres
y biejosy no cumple con sus obligaciones de amar a Dios este no es el buen nifio para
ser apreciado de Dios y de todas las gentes en general asi pues aprobechad amados
jovenes los buenos consejos que recibes todos los dias en esta escuela y sereis algun
diaquando madure la reflecion agradesidos. La hombria de bien resplandece en todo
elmundoy es apreciable de todas las gentes igualmente siendo avusador bago, ocio-
so, mal entretenido y La escribi6 Roque Contreras en la escuela de Altagracia” (AHPC,
Gobierno, Tomo /Caja149,1837,f.58 ry f. 72).

Podemos ver entonces, cémo la produccion textual de los alumnos entrecruzaba el
sistema cultural de referencia organizado porlareligién catélicaromanayel credo po-
litico, federal, en este caso el del gobierno de Manuel “Quebracho’ Lopez (1835-1852).

La experiencia educativa durante los primeros anos
del gobierno nacional (1852-1860)

La llegada al poder de Justo José de Urquiza implicé cambios signifi-
cativos en distintos niveles. Se afirm6 un intento por organizar al pais
unificado a partir de la sancién de una Constitucién (1852-53) acom-
panado por la creacién de nuevas instituciones para el Estado. En
este proceso la educacion fue sefialada como una prioridad. El acen-
to puesto en la educacién como elemento sociopolitico regenerativo
implic6, como en otras épocas, la aspiracién a la generacién de legi-
timacién para el propio poder politico. Apuntalando la educacién se
pretendia formar cuadros politicos para el nuevo Estado, desarrollar
conocimientos que permitiesen el adelanto econémico y al mismo
tiempo lograr un cierto disciplinamiento social.

Sin dudas, la Universidad, a la que nos referimos de modo muy so-
mero en este trabajo, tuvo un rol fundamental (Ayrolo, 2010; 2013a). La
importancia de este espacio de formacién académica, independiente-
mente de sus avatares y sus crisis, fue esencial en la formacién de los
cuadros burocraticos administrativos para la Provincia e incluso para
el Estado Nacional que se encara en 1853. Esto se refleja, por ejemplo,
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en la lista de los congresales que declararon la Independencia de las
Provincias Unidas en 1816, donde mas de la mitad habia pasado porlos
claustros cordobeses. También, de los 149 legisladores que actuaron
en el Congreso Nacional que sesionaba en Parani entre 1852 y 1860,
sabemos que 62 eran abogados y de ellos 24 habian estudiado en la
Universidad de Cérdoba (Lanteri, 2015). También fue en la Universidad
de Cordoba donde se formaron los casi 60 clérigos seculares; 80 % de
los que ocuparon algtin lugar en la politica local entre 1808-1852 y en la
administracion de la Iglesia de la di6cesis de Cérdoba. La Universidad
fue un ambito importante de formacién intelectual para el periodo
que estudiamos, tanto para todos los jéovenes de Cérdoba como para
los de las zonas aledanas. La comunidad que alli se form6 impulsé la
conformacién de un grupo articulado de intelectuales que nutri6 casi
todos los &mbitos de la administracién local y regional. Esta situacién
la convirtié en un espacio de sociabilidad de élite por excelencia y en
un lugar apetecible de ejercicio del poder (Ayrolo, 2013b).

Volviendo a las primeras letras, en Cérdoba, el gobernador Alejo
C. Guzman, sucesor de Lopez, impuso como obligatoria la educacion
primaria a partir de la edad de 10 afios, al tiempo que creaba nuevas
escuelas y fomentaba la educacién religiosa como forma de comple-
mentar su proyecto. En 1853 se volvio a poner en pie la Junta Protec-
tora de escuelas que habia dejado de existir, segiin indica Fernandez
(1965), en 1832. En un informe de 1854 la provincia contaba con

47 escuelas, a las que asisten 1.546 nifios atendidos por 51 preceptores:
31 escuelas estan en la campana y 16 en la ciudad: 28 son de nifios —con
1.129 alumnos- y 19 de nifias —con 417 alumnas—; costeadas por el Esta-
do 6, todas en la campana. (‘Resumen general de las escuelas que tiene
la provincia...”, Cérdoba, septiembre 12 de 1854, reproducido en Pavoni,
1993, pp. 285y 286).

Pero recién en 1855 se logré abrir una nueva escuela publica en la ciu-
dad de Cérdoba, aunque con inconvenientes ya conocidos: falta de re-
cursos y de instructores idéneos.
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Un cuadro de la situacion referida al caso de Alta Gracia en 1854 es
presentado por José Manuel Solares en la siguiente imagen.’

Figura 1. Texto de José Manuel Solares
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AltagraciaJunio 14 X 1854

Razon de las Escuelas establecidas en sinco pedanias de las seis q corren bajo la dire-
ciondel g subcrive

Pedanias
Lagunilla (42):

Al cargo del preceptor Don Javier Arias y Falda de Quinones, hai en esta escuela 27 Ni-
fios reunidos ...27.

Falda de cafiete,y al cargo de Don Mathias Baldes consta esta escuelade 15 Nifos...... 15
Cosme (46):

En esta pedaniay bajo de la direccion de Don Angel Aguero hay 19 Nifios en la Escuela
establesida enla capillade cosme.....19

En la misma pedania Rio abajo ocho escolinos su Presep. Don Araujo Maldonado...... 8

Puertos de Tabares de la misma pedania otra escuela con 19 educandos ...Don Tomas
Cuerrero..... 19

San Antonio (44):

En esta escuela rio abajo de la capillay pedania de San Antonio 34 educandos bajo la
direccion de Don Gerbacio Liendo ...... 34

Para arriba de la otra capilla el Presep. Don Domingo cisterna con10 Nifios...... 10
Alzaga:

En esta escuelay pedania de Alzaga bajo de la direccion del Don Facundo Montenegro
47 educandos incluzo dos del curzo de calamuchita otro del Rio 4°y tres de las Pedan.
San Isidro Potreroy Lagunilla......47

San Isidro:
Al cargo del DonJulian Martines y Pedania de San Isidro 10 educandos....... 10

Dose Nifios licenciados de estas Pedanias q se hayan en las escuelas del Pueblo con
cargo se presentaron aexamen enel dedestino.......12

Por lo demostrado aparecen dosientos y vn educandos en las espresadas Pedan. ......
201

Jose Manuel Solares

El 29 de mayo del mismo afio, el gobierno decreta la nacionaliza-
ci6n del Colegio Convictorio de Nuestra Sefiora de Monserrat; hacién-
dole perder su caracter de convictorio y transformandolo en un colegio

& En esta transcripcion se respeto la ortografia del texto original.
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nacional.® Ademas, decidi6 otorgar cinco becas para que estudiantes de
otras provincias pudieran cursar estudios en la Universidad de Cérdo-
ba. Los estipendios serian sufragados por el tesoro nacional. Las legisla-
turas locales debian elegir a aquellos jovenes que se destacasen por sus
cualidades intelectuales y enviar los candidatos para cubrir las becas.
De este modo jerarquizaba y aprovechaba los recursos existentes en el
territorio confederal y los ponia a disposicion de todo el territorio.

A modode cierre

Para cerrar nos interesa destacar algunos puntos. El primero remite
al interés que tuvo la educacién tanto para la administracién colo-
nial como para todos los gobiernos postindependientes. Sin dudas,
las dificultades econémicas fueron uno de los escollos que enfrent6
el crecimiento de las escuelas y el aumento del nimero de alumnos.
Por otro lado, la falta de profesionalizacion de los maestros y de es-
pacios de formacién especificos para ellos, explica que la ensenanza
de primeras letras se recostase, muchas veces, sobre los sacerdotes.

La intermitencia en el sostén de las escuelas fue frecuente y, com-
binada con la irregularidad en la provision de fondos, incidi6 en la
concurrencia de alumnos o bien en la permanencia de los maestros
al frente de los establecimientos. Este conjunto de aspectos estimula
adesplazarla mirada de los momentos fundacionales de las escuelas
hacia el curso de los procesos institucionales.

Un elemento clave y distintivo de la educacion de primeras letras
en la jurisdiccién cordobesa lo constituye la presencia de la Univer-
sidad. A diferencia de Buenos Aires, donde también habia universi-
dad, en Cérdoba sus integrantes no solo tendrian injerencia en los
estudios superiores, sino que también participarian activamente en

 Recordemos que el Monserrat era un colegio convictorio, no un espacio de ense-
fianza. Alli, j6venes pasantes y estudiantes avanzados ayudaban a los colegiales con el
estudio y repaso de las lecciones. Esta fue una de las principales caracteristicas de ese
colegio desde el inicio.
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la gestion de las primeras letras. La separacion que luego se daria en-
tre la universidad y la educacién elemental no estaba estructurada
durante este periodo que analizamos aqui.

¢Qué cambiaria hacia la segunda mitad del siglo XIX? La diver-
sidad de ambitos en los que se desarrollaron actividades educativas
se mantuvo, pero la provincia comenzaria a reglamentar una varie-
dad de aspectos y ofertar una cantidad de plazas que modificarian
el escenario. La educacién comiin cobraria un lugar novedoso. Y si
bien la literatura especifica ha enfatizado —no sin razén-los debates
y conflictos que se darian en torno a la educacion religiosa, también
otras cuestiones fueron clave en el escenario educativo de la segunda
mitad del siglo XIX: la profesionalizacion del magisterio, la organi-
zacion de las finanzas y las subvenciones, la consideracién de la mo-
vilidad social como un rasgo al que aspiraria el desarrollo escolar.
Este nuevo horizonte alter6 el fondo y el sentido de las instituciones
educativas elementales hasta entonces conocidas.

Glosario

Cabildo: estas corporaciones fueron cuerpos colegiados, ambitos burocraticos
por excelencia de las élites locales de cada jurisdiccién durante el periodo
colonial. Tuvieron una trascendencia decisiva en los primeros momentos
del proceso de revolucién y guerra debido a su gran actividad y su poder
de decision. Los cargos de los integrantes del Cabildo eran renovados de
manera anual. Muchos fueron venales hasta los primeros tiempos de la
revolucidn, y casi ninguno era remunerado. En Cérdoba el Cabildo fue ex-
tinguido en1824.

Castas:

la nocién de casta pretendia garantizar el reconocimiento de las fronteras
de las diferencias sociales y culturales de los sujetos, al ser el color de |a piel
un dato que permitia “identificar” el origen de aquel signado como mestizo,
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mulato, zambo, entre otros términos (..) pretendia porque, en la practica,
(..) las categorias que definian a las castas eran flexibles (...) la “casta” se ar-
ticulaba con otro concepto clave del vocabulario social novohispano, el de
calidad (..) que refiere al reconocimiento del buen o mal comportamiento
social sin importar, o a pesar, del color. (Gonzélez Undurraga, 2011, pp. 1500
y1501)

Convictorio: era el espacio donde vivian los educandos y los jévenes que
se formaban para ser sacerdotes. Alli, los estudiantes avanzados ayu-
daban a los colegiales novatos con el estudio y repaso de las lecciones
que sedictaban en las aulas de la Universidad. Esta fue la caracteristica
principal del Colegio convictorio de Monserrat hasta mediados del si-
glo XIX, cuando se transforma en espacio de ensefianza.

Curato: division administrativa correspondiente a lajurisdiccién de una pa-
rroquia. Los departamentos originariamente se organizaron sobre esta
division eclesiastica. De modo tal que curato y departamento pueden
ser usados como sinénimos.

Estado provincial: tras la caida del poder central hacia 1820, los Estados pro-
vinciales se constituyeron en cuerpos politicos auténomos, con sus pro-
pias leyes y reglamentos. Salas de representantes, acuiacion de mone-
daodisposiciones diplomaticas fueron algunas de sus actividades. Este
ordenamiento no supuso la ausencia de vinculos interprovinciales.

Maestro (Mxto) / preceptor: la voz maestro o preceptor se utilizé en forma in-
distinta durante este periodo para referir a los encargados del acto de
ensefar. Para ser maestro era necesario dar constancia de la fe de bau-
tismoy de la honradez y buena conducta. Ademads, se examinaba a los
postulantes en el conocimiento de la caligrafia y ortografia castellana,
la aritméticay, sobre todo, la doctrina cristiana.

Método de Lancaster: este método de ensefianza suponia que alumnos avan-
zados ensefaran a sus companeros. Se propagd desde Europa exito-
samente hacia América; pero con adaptaciones neuralgicas dado que
habia sido formulado en un contexto con aglomeraciones urbanas,

118



Notas sobre las primeras letras en Cérdoba hacia principios del siglo XIX

de regimenes monarquicos y credo protestante, y se transformé en un
método para regiones de poblacién mayoritariamente rural, con pre-
tensiones republicanas y catélicas. Se caracterizaba por una mecanica
sofisticada, una l6gica utilitarista y se indicaba que serfa una opcién de
aprendizaje rapido y econémico.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. Situviesen que construir un cuadro donde se muestren las distintas
etapas de la organizacion educativa de Cérdoba durante la primera
mitad del siglo XIX, ;cdmo lo harian? ;Qué variables usarian?

2. ;Quéespecificidades tuvo la experiencia cordobesa en contraste a lo
que puedan conocer de otras regiones?

3. Alreleerlas fuentes que reproducen ejercicios de escritura de alum-
nos (ubicadas en el recuadro con fuentes 3), ;qué consideraciones
pueden realizar respecto de los valores explicitados en estos ejerci-
cios? ;Qué modulaciones se producirian al respecto en la segunda
mitad del siglo XIX con propuestas como la de D. F. Sarmiento?

4. A partirdel analisis del recuento de instituciones realizado por]. M.
Solares en el ano 1854: ;qué datos proporciona? ;Quién y por qué
elabora los datos (tener en cuenta el contexto histérico local y nacio-
nal)? ;De qué modo aparecen dispuestos los datos que se registran?
¢Qué ausencias podrian sefalar en los registros? ;Qué reflexiones
pueden realizarse sobre la reconstruccién de conocimiento histérico
en el periodo?
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Protestantes, liberales y masones
en la produccién y difusién del
conocimiento de la “ciencia moderna”

El Observatorio Astronémico de Cérdoba

Eunice N. Rebolledo Fica

Introduccion

En el siglo XIX, las migraciones y conexiones entre cientificos eu-
ropeos y norteamericanos se vincularon a intereses geoestratégicos,
econémicos y politicos que subyacieron a ciertos programas de in-
vestigacion que se proyectaron a Sudameérica. En este contexto es
necesario considerar los procesos desarrollados en Argentina, que
implicaron la extrapolacion de modelos de instituciones cientificas,
mediados por la articulacién entre dichos intereses y los de la diri-
gencia politica, que impulsaba la ciencia moderna como una de las
condiciones necesarias para la insercién del pais en el concierto de
las naciones.

Particularmente, haremos referencia a las politicas implementa-
das por Sarmiento en Cérdoba en el contexto del avance liberal que
disputé con el catolicismo ciertas esferas de poder que controlaba
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la iglesia, por lo que se fue conformando un escenario cada vez mas
virulento entre clericales y anticlericales. Estos enfrentamientos se
inscribieron en el proceso de laicizacién implicito en la organiza-
cion del Estado nacional a través de las leyes laicas, atravesado por
relaciones de acuerdo y negociacién inestables entre lo laico y lo
religioso (Di Stéfano, 2011). Al respecto, Jean Pierre Bastian (1990)
sostiene que, en el proceso de secularizaciéon de América Latina, las
logias masonicas, los protestantes, los clubes liberales y otras formas
modernas de asociacién constituyeron frentes que participaron en
la laicizacion de las sociedades. Particularmente en Argentina, estas
redes —que han sido poco estudiadas— son objeto de nuestras investi-
gaciones actuales.

En este articulo vamos a esbozar algunas lineas que permiten vi-
sibilizar las tramas de relaciones que participaron en los procesos de
creacion de instituciones de caracter cientifico en la década de 1870
y los sentidos construidos sobre la ciencia que los sectores liberales
en el poder le asignaron al avance cientifico. Esto nos permite apro-
ximarnos a la complejidad constitutiva del proceso de moderniza-
cion cultural en un contexto resistente al avance de la modernidad.

Articulaciones educativas en la politica cientifica impulsada
por la elite liberal (1860-1875)

Cérdoba constituyd un centro neuralgico de gran relevancia, ya que,
en su universidad con siglos de existencia, el catolicismo poseia su
bastion para la formacién superior de las elites del interior, por don-
de transitaron hombres que participaron intelectual y politicamente
en la conformacién del Estado nacional.

Durante las presidencias de Mitre (1862-1868) y Sarmiento (1868-
1874) es posible ubicar la génesis de una politica cientifica tecnold-
gica en Argentina, que se plasmo en la planificacién del desarrollo
cientifico. Para ello, se crearon condiciones propicias para trasplan-
tar instituciones que respondian tanto al modelo norteamericano
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como al aleman —que estaban a la vanguardia de la produccion cien-
tifica de la época-. Esto posibilitaria la modernizacion del pais me-
diante una profunda transformacion social, cultural y econémica.
Ese proyecto, segiin Ortiz (2016), indica la existencia de una voluntad
clara en los circulos gubernamentales de contribuir desde fuera del
ambito universitario a la reforma de la enseflanza en la Universidad
de Cérdoba.

Sarmiento reconocia, tal como lo expresa en el Facundo, que la
universidad era el puntal mas sélido de la cultura argentina con-
temporanea y habia calado hondamente en las aspiraciones del
cordobés:

La ciencia es el mayor de los titulos para el cordobés: dos siglos de
Universidad han dejado en las conciencias, esta civilizadora preo-
cupacién que no existe tan hondamente arraigada en las otras pro-
vincias del interior; de manera, que no bien cambiada la direccién y
materia de los estudios, pudo Cérdoba contar ya con un mayor nu-
mero de sostenedores de la civilizacion, que tiene, por causa y efecto,
el dominio y cultivo de la inteligencia. (Sarmiento, 2018, p. 176)

Sibien, para el sanjuanino, los estudios se reducian mayormente
alaenserianza dela escolastica, daba cuenta en sus observaciones de
que el lento ingreso de la ilustracién auguraba nuevos tiempos. Sin
embargo, no disputé en el seno de la universidad su proyecto cienti-
fico, sino que, estratégicamente, dispuso la creacién de nuevas insti-
tuciones, como la Academia Nacional de Ciencias y el Observatorio
Astronémico. Para ello, designaria a cientificos provenientes de los
Estados Unidos de América y Europa, estudiosos de las disciplinas en
formacion, con la intencién de que estos centros se integraran a la
universidad, lo que ocurriria tiempo después.

En sus viajes por los Estados Unidos (1845 y 1867), a través del
matrimonio Mann, en Massachussets, Sarmiento se vincularia con
sectores intelectuales norteamericanos, a través de quienes cono-
ci6 a hombres de ciencia que sumaria mas adelante a su proyecto
modernizador. No obstante, también en su estadia en Europa, en el
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afio 1847, habia entablado relaciones con cientificos alemanes que
estaban a la vanguardia del proceso de produccion y especializacion
creciente de las disciplinas, con quienes mantuvo vinculos y a quie-
nes invit6 para participar de su proyecto cientifico. Tal es el caso de
Carlos German Burmeister (1807-1892), fundador de la Academia Na-
cional de Ciencias en Cérdoba.

Desde la intencionalidad politica de la elite liberal, es posible ad-
vertir el rol que ocuparian estas instituciones -y otras iniciativas que
no lograron concretarse!- en la formacién de profesores destinados
tanto al ambito académico como a otras instituciones educativas.
La politica de Mitre —quien impulsara la creacién de los Colegios
Nacionales en 1863, bajo el influjo de la perspectiva pedagogica de
Amadeo Jacques— habia instalado la necesidad de formar profesores
en las ciencias modernas y ciencias aplicadas. Por otra parte, la mis-
ma carencia de personal se presentaba para las Escuelas Normales
—promovidas por Sarmiento a partir de 1870—, inspiradas en el mo-
delo norteamericano de Horace Mann. La cuestién fue ampliamen-
te debatida en la transicién de los gobiernos de Mitre y Sarmiento,
planteandose en el congreso discusiones a favor o en contra de incor-
porar profesores extranjeros?, reformar las existentes casas de estu-
dio o crear otras nuevas, segin las prioridades que se planteaban en
términos educativos. Estas tensiones refieren a diferentes sentidos

! El gobierno nacional contribuyé, en 1864, promovido por el ministro Eduardo
Costa, a crear una Facultad de Ciencias Exactas y Filos6ficas en la Universidad de
Cérdoba, iniciativa que fue aprobada por el Ilustre Claustro de dicha Universidad. Se
pretendia emular a algunas universidades europeas -las alemanas, por ejemplo- en
tanto formaban también profesores para la ensefianza secundaria. Sin embargo, esa
facultad nunca llegé a estructurarse (Ortiz, 2016).

2 El dilema de contratar personal extranjero y/o formar recursos humanos en las
universidades se vio tensionado por la carencia de personal capacitado. A su vez, en
las contrataciones de cientificos, el cuidado de sus trayectorias académicas los centrd
mas en la investigacién que en las tareas de formacién. Asi como se habia planteado
para otras instituciones del mismo tipo —como la Academia Nacional de Ciencias-, se
promovi6 la creacién de la Facultad de Ciencias Fisico-matematicas a la cual se le de-
legaba la tarea de formar recursos humanos para distintas instituciones del sistema
educativo: Colegios Nacionales, Escuelas Normales y Enseflanza Superior (Tognetti,
2000).
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de legitimidad del orden social en pleno proceso de conformacion.
Mientras Mitre impulsé la formacién de una elite dirigente nacional
desde la centralidad portena que diluia las expresiones localistas, la
propuesta de educacién popular que planteé Sarmiento se sostenia
enla necesidad de preparar parala produccién y el orden a través de
la educacion popular.

La formacién de recursos humanos, carentes en todos los ambi-
tos, se planteaba como una necesidad que respondia a ambos pro-
yectos. La mirada al modelo norteamericano pudo haber influido en
la perspectiva sarmientina, en tanto conocié directamente las redes
educativas del movimiento reformista que lo inspirara para cons-
truir un panorama de la necesidad de intercambios entre los centros
académicos, las escuelas normales y las nuevas experiencias que re-
troalimentaban los circuitos de formacion y reflexion.?

Finalmente fue respondida la solicitud del Poder Ejecutivo de
contratar dentro o fuera del pais a los profesores para la creacién
de un Departamento de Ciencias Exactas en la Universidad de Cor-
doba. Asimismo, también pedian contratar otros que pudieran ser
distribuidos en los distintos colegios de la Repuiblica, que respondie-
ran a las necesidades de las ciencias especiales, entendidas como las
ciencias de aplicacion a la industria, al comercio y a las artes como
la mineralogia, la geologia, la botanica, las ciencias fisicas y las ma-
tematicas. Asi se cred por decreto, en 1869, para ser sostenida con
fondos administrados por el Estado nacional, por fuera de los desti-
nados a la Universidad Nacional de Cérdoba (Ley 322/1869), la Acade-
mia Nacional de Ciencias.

Las resistencias por parte de los sectores clericales no siempre
estuvieron explicitas, pero los conflictos desatados? ante la designa-
cién dela maestra norteamericana de origen protestante para dirigir
la Escuela Normal creada en Cérdoba por iniciativa estatal, ponen

3 Ellibro escrito para la formacién de maestros de kindergarten Moral Culture of In-
fancy, de Mary Mann y Elizabeth Peabody, refleja estas conexiones pedagdgicas con
los centros académicos de las que se nutrian los maestros para la ensefianza.

¢ Ver Abeledo, L. (1909). Camparia Anticlerical. Imprenta La Nueva.
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de relieve un panorama complejo de disputas. Silvia Roitenburd las
analiza en el periodo de conformacién del Nacionalismo Catélico
Cordobés, en el proceso de laicizacién emprendido por el Estado na-
cional y provincial que atraviesa los problemas que estamos desarro-
llando (Roitenburd, 2001y 2009).

Un observatorio astronémico en Cordoba

Siendo Mitre presidente y Sarmiento embajador extraordinario
y ministro plenipotenciario de la Repiblica Argentina, en 1865 se
gestiono el traslado de cientificos que coadyuvarian al desarrollo
cientifico-tecnologico que requeria de trabajadores especializados y
profesionales de todo orden. Sarmiento aproveché los contactos en-
tablados en 1847 —dieciocho afios antes— con el matrimonio Mann, a
quienes habia conocido en su primera visita a ese pais —enviado por
el gobierno chileno- para interiorizarse sobre el modelo educativo
norteamericano. En su estancia en los Estados Unidos conoci6 al as-
tronomo Benjamin Apthorp Gould (1824-1896), quien formaba parte
de una red de cientificos que buscaban completar la visién de los cie-
los australes para realizar un catalogo completo del cielo estelar. Si
bien sus inquietudes eran circunstanciales y personales, Sarmiento
y Avellaneda vieron las ventajas de que su iniciativa contribuyera a
la creacién de un observatorio astronémico permanente, enmarca-
do en un proyecto cientifico nacional.

En las significaciones que los hombres de la clase politica ar-
gentina adjudicaban a esas iniciativas, Mitre, por ejemplo, sostenia
que no se trataba del provecho practico, ni los méritos que el pais
obtenia entre los paises avanzados, sino que radicaba en la impor-
tancia de la formacion de cientificos en el suelo local. En esta mis-
ma linea, Avellaneda defendia la importancia de las tareas docentes
que Gould podria desarrollar, argumentos que estuvieron presentes
en los debates por la aprobacién del presupuesto para esta empresa.
Finalmente, las partidas presupuestarias no fueron suficientes, por
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lo que el montaje del observatorio fue apoyado por una red social
bostoniana que auxilié a Gould para la instalacién de la cGpula y los
instrumentos utilizados.

En una carta a Gould, Sarmiento intentaba convencerlo de las
bondades de Cérdoba para el desarrollo de su empresa:

Boston, Octubre 16 de 1865
Mi estimado Sefior:

He recibido con el mayor placer su favorecida del 14, haciéndome
ciertas preguntas conducentes a facilitar el camino a la realizacién
de una Expedicion Astronémica Austral que tendria por objeto crear
en Cérdoba un Observatorio Astronémico, para completarlo que fal-
ta de observaciones de las estrellas del hemisferio Sur en un catalogo
completo del cielo estelar.

Respondiendo a su primera pregunta, puedo asegurarle desde ahora
que el Gobierno Nacional y los hombres influyentes de la Republica
Argentina haran por medio de actos publicos todo lo posible para
ayudar a Ud. en su loable empeiio. Sirviendo en ello a la ciencia se
serviran a si mismos, aclimatandola en nuestro pais, en uno de sus
mas Utiles ramos, de que atin no tenemos estudios serios.

He aqui lo que creo podra hacer mi gobierno para facilitar la ejecu-
cion de la idea: Admitir libres de derechos los instrumentos y acce-
sorios del Observatorio; hacer el gasto de construccién del edificio y
oficinas; obtener del congreso autorizacién para adquirir los instru-
mentos y continuar como Institucién Nacional el Observatorio, con
los medios de adquirir las observaciones de los demas del mundo, a
fin de continuar en relacién con ellos.

Puedo igualmente responderle desde ahora del cordial concurso de
las autoridades y ciudadanos de Cérdoba, donde existiendo desde
siglos atras una Universidad, la poblacion entera estd habituada a
estimar en lo que vale la ciencia. Es probable que mas tarde el Ob-
servatorio sea afecto a la Universidad, y que desde su llegada de Ud.
se trate de establecer cursos cientificos de esa parte de las ciencias,
y entonces usted y sus colaboradores se haran un grato deber, estoy
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seguro en prestar su cooperacion y consejos para asegurar el éxito.
Acaso el gobierno exija que deje algunos alumnos capaces de conti-
nuar las observaciones, en los términos que lo hizo el Gobierno de
Chile, y convendria al menos que le fuera a Ud. permitido proponer
su sucesor, a fin de que continuase las observaciones que Ud. hubiere
comenzado, 6 creyese necesario emprender.

Con la seguridad de obtener de mi Gobierno la plena y cordial con-
firmacién de lo que ahora anticipo, tengo el honor de subscribirme
su atento, seguro servidor. [Se ha respetado la ortografia del texto
original]. (Sarmiento a Gould, Cambridge, Massachusetts, 16/10/1865,
como se cita en Minniti y Paolantonio, 2009, p. 8)

La eleccién de Coérdoba no solo servia a los intereses internacio-
nales sino a los nacionales, en términos de formacién de personal
para tareas de investigacién y docencia, linea propuesta por el Es-
tado referida en el apartado anterior. El Observatorio Astronémico
que se instalaba emulaba a otros en diferentes puntos del planeta. El
desafio de reclutar personal para las tareas de investigacion result6
sumamente atractivo para Benjamin Gould y, al mismo tiempo, le
permitia impactar en una universidad de matriz clerical a partir de
la difusion de la ciencia moderna, por lo que asumi6 la responsabili-
dad del proyecto. Las conversaciones con Sarmiento sobre esta idea
se habian iniciado varios afios antes en los circulos intelectuales re-
formistas vinculados al movimiento trascendentalista norteamerica-
no, del que también formaban parte las hermanas Peabody y Horace
Mann.

Pero las razones de que se instalara en Cérdoba no fueron tni-
camente académico-politicas sino geograficas, y Gould contaba con
una informacién un tanto exagerada de las bonanzas del clima y la
pureza de la atmoésfera para la observacion de los cielos que final-
mente no fueron tales, aunque las condiciones eran mejores que en
Rosario o Buenos Aires. Sin embargo, a pesar de las innumerables
dificultades que se interpusieron en el camino, luego de haber tran-
sitado la muerte de dos de sus hijas y posteriormente de su esposa,
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Gould se fue del territorio cordobés en el afio 1887. Su dedicacién al
campo cientifico, por sobre la docencia, finalmente le habia permiti-
do completar un informe que tendria una importante trascendencia
por el aporte al campo del conocimiento astronémico mundial. La
uranometria argentina, publicado en 1879, tendria amplias repercu-
siones, ubicando al observatorio y a la ciencia argentina en un lugar
de reconocimiento internacional (Minniti y Paolantonio, 2009).

La astronomia en el siglo XIX tuvo un desarrollo progresivo, im-
pulsado por las demandas de la navegacién maritima y el comercio
internacional, que requerian de mapas estelares para la ubicacién
en los mares. Los observatorios que se fueron creando resultaron de
inversiones que no solo servian al desarrollo de la ciencia pura, sino
que respondian también a fines geodésicos, a medida que se iban in-
corporando nuevos territorios en el comercio internacional.

Segin los estudios de Minniti y Paolantonio (2009), la justifica-
cion de instalar un observatorio en Argentina, segin el consejo de la
Real Sociedad Astronémica de Inglaterra, radicaba en que los exis-
tentes, distribuidos basicamente en el hemisferio boreal, no eran su-
ficientes para la descripcién de los cielos australes. El conocimiento
preciso de las posiciones estelares era necesario para sus intereses
coloniales, lo que nos da una pauta de la importancia de ciertas areas
cientificas utilizadas en las disputas geopoliticas de los territorios
entre las potencias europeas. Los mapas y catalogos estelares servian
para fijar las horas locales y para la orientacién en mar y tierra, ne-
cesarias en el proceso de expansién de los transportes y medios de
comunicacién.

Por otra parte, Rieznik (2011) sostiene que precisar variables es-
telares significaba cartografiar, saber por dénde mover hombres y
mercancias, calcular recorridos y tiempos en los tendidos ferro-
viarios y en las expediciones militares. Si bien la asociacién entre
el desarrollo de la astronomia —al servicio de la navegacién y de la
cartografia— y el dominio territorial no era nueva, lo novedoso en
el siglo XIX era el intento por unificar los catalogos astronémicos
para representar la totalidad de la cipula celeste, lo que requeria de
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acuerdos en relaciéon con convenciones respecto a la disciplina, asi
como organizar y regularizar el trabajo astronémico. En este senti-
do, seglin la autora citada, el observatorio de Cérdoba ocuparia un
importante papel en los procesos internacionales de produccion e
intercambio de materiales e informacion cientifica.

No obstante, las expectativas —tanto de Gould como de la clase
dirigente- originalmente previstas de formar personal docente en la
disciplina tampoco lograron cumplirse. Las causas —en las que con-
fluyeron multiples factores, tanto personales como institucionales y
politicos— son motivo de futuras indagaciones.

Redes asociativas

La creacion de estas instituciones académicas se realizaba en un con-
texto atravesado por la conflictividad con la Iglesia Cat6lica Romana,
que no veia con beneplacito la incursién de agentes externos porta-
dores de matrices religiosas e ideolégicas consideradas “peligrosas
parala cristiandad”. Las enciclicas papales de Pio XIX reflejaban una
explicita oposicién al liberalismo y a las expresiones culturales que
acompanaban los procesos modernizadores. Sin embargo, en sus
propias filas, los liberales catdlicos militaron prestando apoyo a ins-
tituciones que contribuirian al anhelado progreso del pais, ain fren-
te a la resistencia y rechazo de sectores que veian con sospechoso
desdén la intromision de aquello que trastocaba los dogmas estable-
cidos para el ordenamiento social y el avance de la ciencia moder-
na. En efecto, la Enciclica Quanta Cura contenia un listado de errores
propios del liberalismo politico e ideoldgico y la cultura moderna,
asicomo de las ideas laicistas que promovian la separacién de la Igle-
sia del Estado con sus derivaciones en el control de los matrimonios,
los nacimientos, los cementerios y la educacion, entre otros aspec-
tos que histéricamente controlaba la Iglesia Catélica Romana. Este
contexto conflictivo con el clero signé una época de fuertes enfren-
tamientos entre clericales y anticlericales, que fueron agudizandose
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en los debates parlamentarios en torno a las leyes laicas y que proba-
blemente interfirieron en los procesos de desarrollo cientifico®.

Entre los liberales, Sarmiento se definia como un laicista y anti-
clerical acérrimo que simpatizaba con sectores protestantes, tanto
en los Estados Unidos como en Argentina:

Creo que ya estara en camino Mr Gould, pues su nombramiento le
fue y orden a Garcia, y fondos por 4.000 pesos. No es posible proveer
por todas las contingencias; pero es preciso en todo principiar por
el principio, es decir, principiar. Estan decretados los fondos; pero
no pueden emplearse sino después de nombrados los profesores y
presentada la cuenta del objeto que se paga. Que venga pues y todo
quedara a su satisfaccion. Temo que la resistencia a ir a Cérdoba naz-
ca de informes dados por R. Goodfellow que fue muy mal recibido.
Tiene en ello razoén, pero hemos de hacer desaparecer la razén, que
es mas aparente que real. (Sarmiento, 1870, p. 96)

Sarmiento, ademas de reconocer la disminucién de fondos para
los honorarios de Gould, morigeraba la percepcién del ministro po-
siblemente para no desalentarlo, habida cuenta de la amistad entre
el astrénomo y la sefiora. Por otra parte, el reverendo William Good-
fellow?®, superintendente de la Iglesia Metodista Episcopal de Buenos
Aires, tenia vinculos con Mary Mann, quien colaboraba con Sar-
miento en el recibimiento y ubicacién de las maestras norteamerica-
nas que fundaron las primeras escuelas normales en el pais.

Al parecer, Sarmiento, luego de la primera visita a los Estados
Unidos, se aproximé a los circulos protestantes a los que contactaria
luego en Buenos Aires. En El Nacional, Sarmiento publicaba sobre la
apertura, en la Capilla Metodista, calle Cangallo al 300, de un curso

> La Reforma Universitaria de 1918 deja al descubierto la perpetuidad de relaciones
con las confesiones religiosas catélicas que mantenia la estructura institucional con
fuerte sesgo conservador, asi como la escasa apertura al desarrollo de las ciencias
modernas, relegadas por la clasica impronta profesionalizante (abogados, médicos,
ingenieros).

¢ Ver Ramos, L. (2021). Las Sefioritas. Historia de las maestras estadounidenses que Sar-
miento trajo a la Argentina en el siglo XIX. Lumen.
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de lecturas sobre geologia por parte de Mr. Goodfellow, con asisten-
cia de una abundante concurrencia de ambos sexos (19/5/1858, como
se cita en Monti, 1976). En efecto, dentro del protestantismo, el meto-
dismo —que ingres6 a través de inmigrantes angloamericanos— sos-
tuvo un apoyo concreto al ejercicio metédico de las ciencias y busco
fortalecer las asociaciones cientificas y académicas, al tiempo que
difundia el protestantismo’.

Segiin Pierre Bastian (1990), la presencia de las congregaciones
protestantes se articul6 con las demandas de agrupaciones liberales,
racionalistas y masonicas que buscaban fortalecer el frente interno,
como asi también con el respaldo, en el &mbito nacional, de secto-
res sociales inmigrantes, inversores de la banca y el comercio. Con
la inmigracion, los misioneros protestantes entraron a un terreno
ya abonado por un clima disidente, preparado por las minorias libe-
rales. De este modo, las sociedades protestantes se incorporaron a
un movimiento mas amplio que venia conformandose desde tiempo
atras en la sociedad rioplatense. Portaban las banderas secularizado-
ras y modernas de la tolerancia religiosa, la libertad de culto, la liber-
tad de conciencia, la educacién laica, el registro civil y la separaciéon
de la Iglesia y el Estado. En este sentido, el protestantismo se posicio-
no como aliado de la causa politica liberal y en oposicién directa con
el proyecto catélico, por el cual la Iglesia Catélica Romana buscaba
reinstalar el “Reinado Social de Cristo”. Pero, ademas, para estos gru-
pos religiosos, la importancia de la educacion y el acceso al conoci-
miento cientifico era fundamental para producir un cambio cultural
basado en la racionalidad moderna, que debia atravesarse por una
moral pragmatica basada en los principios del evangelio. De alli se
desprende el apoyo a las causas que implicaban el fortalecimiento

7 A medida que el siglo fue avanzando se posicionaron en contra del naturalismo
cientificista del positivismo en algunos aspectos, sobre todo en la mirada de las reli-
giones como supersticiones condenadas a desaparecer ante el embate de la razén y
la descalificacién de toda cosmovision que no se basara en la experiencia. Su postura
de reconocer al evangelio como base del orden moral de las sociedades los acercé
tanto al racionalismo espiritualista como a seguidores del krausismo, para quienes la
religion era indispensable en la evolucién de la experiencia moral (Amestoy, 2010).
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de las asociaciones cientificas y académicas. Se autocomprendian
como portadores de una religion racional capaz de formar ciudada-
nosy valores consecuentes al orden liberal y democratico anhelado.

Varios de los ministros protestantes del siglo XIX formaron parte
de la masoneria, asociaciones que les permitian el resguardo, la co-
municacién secreta y el establecimiento de vinculos con sectores del
poder politico, frente a las amenazas de la intolerancia religiosa en
un contexto contrarreformista. En este sentido, las conexiones con
la masoneria local constituian una estrategia de soporte a las inser-
ciones en diversos ambitos de quienes poseian historia de militancia
en sus lugares de origen. Tal es el caso de Gould, quien pertenecia a
lalogia escocesa como miembro representante del Consejo Supremo
de la Jurisdiccién Norte de Estados Unidos. En Buenos Aires, sus vin-
culos con hombres de la masoneria (William Wheelwrigth, Vélez y
Santiago Caceres) le permitieron ingresar a la sociedad de Rosario y
Cérdoba, sumandolos para su causa. Ya radicado en Coérdoba, ingre-
sa alalogia 34 Piedad y Unidn, que congregaba a hombres de ciencia
como Luis Caceres y Perrin, quienes se vincularon al observatorio.
En dicha logia participaban hombres de ciencia como German Bur-
meister, Adolfo Doering, Luis Brackebusch, Francisco Latzina, Euge-
nio Bachmann, William Morris Davis y Pilcher Briscot, junto a otras
personalidades de la ciudad. Esa logia sufriria un sismo por motivos
poco claros, escindiéndose en dos logias diferentes segin el idioma
de sus miembros. Gould fundaria —con el pastor protestante ingles J.
H. C. Spilbury y otros ingleses y norteamericanos- la logia Southern
Cross en abril de 1877 (Minniti y Paolantonio, 2009).

Consideramos que los vinculos que se entablaron a través de es-
tas redes posibilitaron el soporte necesario en recursos humanos
para algunos desarrollos cientificos que se fueron configurando y
que desarrollamos a continuacion.
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La meteorologia y sus proyecciones

En el Observatorio Astronémico de Cérdoba se comenzaron a rea-
lizar, desde 1871, mediciones que permitian recabar informacién
sobre el comportamiento del clima, la direccién de los vientos, los
regimenes de lluvias, las variaciones de temperatura, las precipita-
ciones niveas, etc. Por iniciativa del poder ejecutivo y la aprobacién
del Congreso Nacional (Ley 559/1872) se cre6 la Oficina Meteoroldgi-
ca Argentina, dependiente del Observatorio Astronémico Nacional,
y quedd bajo la direccion de Benjamin Gould. Esta seria la tercera
en su tipo fundada a nivel mundial, habiéndose instalado otras dos
en Hungria y los Estados Unidos. El gobierno nacional encomendé a
Balcarce, ministro argentino en Francia, la compra de instrumentos
meteorolégicos para la provision de las estaciones instaladas en dis-
tintos puntos del pais, dependientes del observatorio.

Con anterioridad a la creaciéon de esta central, las observaciones
climaticas eran dispersas e inconexas, por lo que era necesario el
esfuerzo de sistematizacién de la informacion. Para ello Gould pro-
cedio a la elaboracién de un instructivo, Instrucciones para Observa-
ciones Sistemdticas, con indicaciones minuciosas para el uso de nuevo
instrumental (pluviémetros, anemémetros, barémetros, etc.) que fue
distribuido en ciudades estratégicas.

El buen éxito de los esfuerzos unidos de los amigos de la ciencia que
han tomado parte en esta importante obra da aliento para lo veni-
dero; y aunque no puede negarse que el auxilio voluntario que se
necesita de muchos particulares no puede dejar de serles molesto y
a veces fastidioso, la grandeza del problema ha de animar a aquellos
que reconocen el deber de todo buen ciudadano, de contribuir segiin
sus alcances al adelanto de la patria y de la ciencia humana. (Gould,
1875, p.3)

Gould reconocia a “los amigos de la ciencia” como artifices de la
prosperidad nacional, mediante el ejercicio de la virtud ciudadana
sustentada en el interés por la cosa publica o res publica, que incluia
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a la ciencia como bien comun e impactaba en el crecimiento de la
patria. Desde esa perspectiva, también presente en el razonamien-
to sarmientino, se concebia “la entrega que hace cada ciudadano de
un bien privado, de una energia privada, en aras del bien publico”
(Teran, 2008, p. 72). Podria relacionarse con el tiempo sistematica-
mente dedicado a la recoleccién de datos “que puede serles molesto
y acaso fastidioso”, pero que, desde la conciencia del deber, redunda
en un beneficio que trasciende la esfera individual. En este sentido,
encontramos coincidencia con el pensamiento liberal republicano
en el que la pertenencia a una comunidad politica, la nacién, se cons-
truia desde la participacién en un hacer que conectaba al sujeto con
el plano social.

Siendo conocidos y comprendidos los datos fundamentales sobre la
meteorologia del pais, podemos anticipar que el aumento probable
de buenos observadores, permitirad un estudio especial de los mo-
vimientos de tormentas, temporales y otras perturbaciones de la
atmosfera, y después de pocos afios mas, no sera dificil predecir mu-
chos cambios del tiempo, avisandolos telegraficamente a todo el pais
y especialmente al litoral. (Gould, 1875, p.4)

Por otra parte, se mostraban las utilidades del conocimiento
producido que podia ser comunicado —gracias a los avances en las
comunicaciones- por el uso del telégrafo. Este instrumento fue in-
troducido en 1869 por Sarmiento, quien, mediante la firma del con-
trato Hopkins, iniciaba la construccién de una linea telegrafica que
unia alas provincias del Litoral entre Rosario (Santa Fe) y Federacion
(Corrientes); una region que por estos anos estaba siendo impactada
por un creciente proceso de colonizacion agricola en la que se desa-
rrollaban importantes cambios productivos vinculados progresiva-
mente al comercio exterior (Barcos y Martirén, 2019).

En el altimo tercio del siglo XIX, Cérdoba complet6 su proceso de
insercién en la economia atlantica al incorporarse el sur y el este
provincial a la agro-exportadora region pampeano litoralena, en
acelerado crecimiento econémico al compas de la expansion de las
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exportaciones de cereales y carnes. En algunos casos se trataba de
areas de antigua ocupacion pero escaso poblamiento, y en otros de
territorios arrebatados a poblaciones originarias en la denominada
“campania del desierto” de 1879. La ciudad de Cérdoba se benefici6 de
ese auge productivo al convertirse en uno de los polos de atraccién de
estas nuevas areas, y sus élites, aunque coexistian en su operatoria
en las areas nuevas con empresarios de otras provincias pampeanas,
experimentaron significativos procesos de acumulacién econémica.
(Moyano, 2018, p. 112)

En este sentido, la proyeccion de las utilidades se vinculaba con
el progreso econémico y la modernizacién tecnolégica impulsados
desde las elites gobernantes, que incluian a Cérdoba como ntcleo
productivo de relevancia en el auge de los intercambios de la econo-
mia capitalista y la consolidacion del modelo agroexportador.

El instructivo se conformé en la guia para que ciertas personali-
dades -vinculadas con los colegios nacionales de diversas provincias
y los establecimientos agropecuarios— contribuyeran a la elabora-
cion del Primer Informe Meteorolégico (Gould, 1876). Desconocemos
como se realiz6 el reclutamiento de las personas que participaron en
esta tarea, pero es probable que la presencia de personal de los cole-
gios nacionales estuviera ligada al interés de conectar estas institu-
ciones con el observatorio, si consideramos la necesidad de formar
recursos humanos para el sistema educativo, a la que nos referimos
en apartados anteriores. Entre los colegios nacionales que aportaron
personal para la tarea encontramos a los de Buenos Aires, Corrien-
tes, San Juan, Santiago del Estero y Tucuman. Del resto de los partici-
pantes la informacién de pertenencia institucional es escasa, pero es
posible identificar a varios masones®.

8 Segln el registro de Lappas (1966), forman parte de la masoneria los siguientes
observadores que contribuyeron para el Informe Meteorolégico: J. D. Boer (Buenos
Aires), comandante E. Spika (Sauce Corto, Bs. As.), Antonio Lauria (Parand), Thomas
B. Wood (Rosario), Joaquin Guasch (Salta), Santiago H. Fitz-Simén (Corrientes). El re-
caudo es que no hay registro en Lappas de hombres pertenecientes a la masoneria
escocesa.
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La tarea de los corresponsales era realizar diariamente las obser-
vaciones meteorolégicas y anotarlas en registros. Estos valores fueron
publicados por la Oficina Meteorolégica —antecesora del Servicio Me-
teorologico Nacional-, texto ubicado entre las primeras obras edita-
das en el pais en la materia. El informe de 1875 llenaba de satisfaccién
a Gould, pues ninguno de los reportes anteriores del observatorio en
Cérdoba superaba los resultados conseguidos. En el prélogo del infor-
me, el Dr. Gould aprovechaba para agradecer al Dr. Onésimo Leguiza-
moén por la remesa de “instrumentos meteorolégicos de buena clase”
con que el Ministerio de Justicia, Culto e Instruccion Pablica habia
provisto a los colaboradores y que viabilizaban “prolijas observacio-
nes” (Gould, 1876, p. 4) en diferentes puntos del pais.

Con ese cometido contribuy6 el Dr. Thomas Wood (1844-1922)°
con sus observaciones en Rosario. Este pastor, perteneciente a la
Iglesia Metodista Episcopal, se vinculé con sectores educativos y
cientificos rosarinos. Se desempeii6 como miembro del gobierno
municipal, llegé a presidir la junta examinadora de las escuelas de
la ciudad y desde ese lugar fue promovido a la Comisién Nacional
de Educacion (Fifty-Eighth Annual Report..., 1876). Luego de inaugu-
rarse el Colegio Nacional, en 1874, el Dr. Wood ejercié como profesor
de Matematica, Fisica y Astronomia entre 1875 y 1877'°. También se
desempeno en la Asociacién de Bibliotecarios durante 1876, donde
impartia “un curso de conferencias cientificas publicas que conci-
taba una numerosa asistencia” (Fifty-Eighth Annual Report..., 1876,
p. 46). En el anecdotario de los alumnos del Nacional, el Dr. Calixto

° Thomas Wood se form¢ en la Universidad de Indiana Asbury y en la Wesleyan Uni-
versity, en Teologia, Ciencias Naturales e Idiomas, los cuales manej6 con ductilidad.
Su estadia en Rosario dej6 sus huellas por su preocupacion por la educaciéon popular
y alolargo de su vida —que transcurri6 por diferentes paises latinoamericanos- senté
bases de establecimientos educativos de distinto tipo: escuelas normales (Ecuador) y
escuelas técnicas de comercio (Lima). Defendi6 la educacién popular, el matrimonio
civil y la libertad religiosa y apoy6 las luchas antiesclavistas en Brasil.

10 E] Colegio Nacional era dirigido por el rector Dr. Enrique Corona Martinez y en
sus aulas se formaron en ese periodo: Joaquin Castellanos, Enrique Rivarola, Amadeo
Sabattini, Lisandro de la Torre y David Pefia, entre otros.
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Lassaga, recordaba cémo, en sus anos de formacion, visitaba con sus
compaiieros el Consulado norteamericano para avistar, desde sus te-
rrazas, los cielos, por medio de un telescopio con el que el reverendo
Wood realizaba sus observaciones. Lo suyo era una biisqueda por re-
lacionarla fe con el pensamiento cientifico y articular la ciencia con
el desarrollo y el progreso (Gluck, 2017).

Conclusiones

En esta escueta aproximacién —apenas una pincelada que describe
acontecimientos, actores y relaciones—, intentamos aproximarnos a
las multiples articulaciones que se fueron construyendo en torno a la
introduccion de la ciencia moderna en Argentina, que da cuenta del
entrecruzamiento de variables locales, nacionales e internacionales.
En esa compleja trama se fueron configurando sentidos en torno al
papel de la ciencia en la conformacién de la repiblica liberal que,
seglin sus diferentes expresiones, resultaban de las tensiones produ-
cidas por diversos intereses relativos al Estado provincial y al Estado
nacional, al &mbito extranjero y al local, a las utilidades econ6émi-
cas, sociales y/o educativas, a la religiosidad y a la laicidad. Se abren
una serie de interrogantes para pensar en las alianzas estratégicas
construidas entre masones, protestantes y liberales, en las coyuntu-
ras especificas que subyacieron a estos procesos apenas esbozados
en este trabajo y en los diferentes matices y desplazamientos que se
fueron produciendo frente al avance del positivismo cientificista,
que produciria —hacia fines del siglo XIX— un corrimiento hacia el
ateismo. Esto habida cuenta de que, al menos en la primera etapa de
insercién de cientificos, predominaria el creacionismo como mirada
que conjugaba la fe racional y la ciencia, presente en la mayoria de
los cientificos extranjeros de matriz protestante.

Intentamos identificar a algunos actores y sus posicionamien-
tos en el contexto de proyectos que fueron entretejiendo la trama
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educativa de la época. Cabe considerar que, en el anonimato de la
historia, probablemente hayan quedado muchos hombres -y, por
qué no, mujeres— de ciencia, que aportaron para realizar avances en
el conocimiento cientifico. Es posible advertir en la aproximacién
realizada que, en torno a quienes han quedado en el registro de la
historia, se conformaron redes a nivel nacional e internacional que
sostuvieron su permanencia, ademas de impulsar, defender y pro-
mover nuevas perspectivas de construccién del conocimiento cien-
tifico. En el intercambio epistolar entre Sarmiento y Mary Mann es
posible advertir como el expresidente fue construyendo relaciones
que favorecieron este proceso, en tanto el desarrollo cientifico cons-
tituy6 uno de los ejes de su proyecto politico que —en contextos ins-
titucionales especificos— se fue legitimando como el Gnico saber que
podia contribuir al proceso de civilizacién anhelado. En esta selec-
cion se iban dejando atras otras formas de conocer, que, a pesar de la
hegemonia de mas de un siglo, no perdieron su vigencia.

Quedan nudos problematicos por resolver en torno a cémo el con-
flicto con la Iglesia Cat6lica habilitd, obstruyé o socavo las propues-
tas modernizadoras en el ambito cientifico cordobés y las alianzas
que hicieron posibles sus avances y retrocesos. Esto si consideramos
las dificultades de articulacién de la Universidad y la introduccién
de la ciencia moderna y su funcién social; cuestion que, entre otras,
seria una de las banderas de los reformadores de 1918.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. Armar un esquema identificando los distintos actores que partici-
pan en el proceso de creacién del Observatorio astronémico.

2. Inferir derivaciones de los usos posibles del conocimiento cientifico
en el desarrollo econémico del pafs.
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3. A mas de un siglo, ;como se presenta, en la actualidad, la relacion

ciencia y religion? ;Cuales son los temas o problemas —en relacion
con los avances de la astronomia—sobre los cuales los sectores reli-
giosos presentan controversias en la actualidad? ;Quiénes son esos
sectores y con qué argumentos sostienen sus posiciones?

Glosario

Secularizacion: se alude al proceso intrinseco al advenimiento de la moder-

nidad, que promovia la creciente autonomia de las esferas seculares (la
politica, la economia, la sociedad, la cultura, la ciencia) respecto de la
religion.

Laicizacion: el proceso de laicizacion, contenido en el de secularizacion vi-

gente hasta nuestros dias, ha consistido en sustraer de la érbita reli-
giosa instituciones que pasan efectivamente al control del Estado, y ad-
quiere caracteristicas particulares en los diferentes contextos histéricos
donde se desarrolla. En esta compleja dinamica, la religion —como dis-
positivo ideoldgico, practico y simbdlico por el cual se constituye, man-
tiene, desarrollay controla la conciencia (individual o colectivamente)
de la pertenenciaa un linaje creyente particular—apela creativamente a
“la tradicion” para legitimarse y asume diversas formas, fluyendo dina-
micamente hacia distintas actividades humanas (Hervieu-Léger, 2005).

Masoneria: en Francia, segin Cochin (1921) y Furet (1980), la masoneria o

logias masdnicas se definen como sociedades de ideas que ofrecieron
nuevos modos asociativos opuestos al Antiguo Régimen. Se centraron
en el individuo como actor politico y social, en donde cada miembro se
relacionaba con ideasy fines propios de la modernidad. En América Lati-
na, estas formas de sociabilidad surgieron en el sigloxx como formas
prepoliticas de asociacion, que precedieron la conformacién de los par-
tidos politicos (Bastian,1990). En el sigloxtxdefendieron tres objetivos
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capitales: lademocratizacién social y la democracia como forma de go-
bierno del pueblo para el pueblo; la libertad como derechoy el laicismo
inseparable de la libertad de conciencia y de cultos: separacién de la
iglesia y el Estado, ensefanza publica laica, matrimonio civil, seculari-
zacion de los cementerios. Como organizaciones que sostuvieron el li-
brepensamiento, en su historia han tenido una orientacién plural,y en
ellas se ha cobijado a miembros de diversas creencias religiosas, ateos y
agnosticosy de diversas lineas politicas (liberales, socialistas, anarquis-
tas, etc.). Segiin los contextos histdricos y las coyunturas politicas en las
que han participado, han sufrido conflictos internos de los que se han
derivado diversas escisiones (Lappas, 1965).

Geodesia:

La Geodesia es la ciencia que estudia la forma y dimensiones de la Tierra.
Esto incluye la determinacién del campo gravitatorio externo de la tierray
la superficie del fondo oceanico. Dentro de esta definicidn, se incluye tam-
bién la orientacién y posicion de la tierra en el espacio. Una parte funda-
mental de la geodesia es la determinaci6n de la posicién de puntos sobre la
superficie terrestre mediante coordenadas (latitud, longitud, altura). ...Los
fundamentos fisicos y matematicos necesarios para su obtencién sittian a
la geodesia como una ciencia basica para otras disciplinas, como la topo-
grafia, fotogrametria, cartografia, ingenieria civil, navegacion, sistemas de
informacién geografica, sin olvidar otros tipos de fines como los militares.

(Instituto Geografico Nacional, s.f.)

Movimiento trascendentalista: surgi6 en los Estados Unidos de Norteaméri-
ca como reaccién al racionalismo del sigloxvrm e impulsé a la accién
reformadora a partir de la educacién concebida como motor de cam-
bio que se proyectaria al plano cultural, religioso, y politico. Sus repre-
sentantes abrevaron en la filosofia del idealismo aleman (Colerigdge,
Kant, Schelling, Fitche, Jacobi, entre otros), en los eclécticos franceses
y en ciertas fuentes orientales. Sus principales postulados se basaron
en la exaltacion de todos los hombres como poseedores de un derecho
de caracter sagrado e irrevocable de gobernarse a si mismos y, en ese
sentido, correspondian a la doctrina democratica. Theodore Parker,
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pastor protestante, desarrolld las implicaciones sociales del trascen-
dentalismo: todos los hombres y mujeres, en virtud de la identidad de
su condicién, debian disfrutar de iguales derechos y privilegios. Desde
esta perspectiva centré su lucha en contra de la esclavitud, a la que se
sumaron el reformador norteamericano Henry Barnard y los escritores
Henry Wadsworth Longfellow y Ralph Waldo Emerson.

Desde las influencias del romanticismo cuestionaron el urbanismo, en
tanto toda sabiduria provenia de la naturaleza, con la cual el hombre
debia establecer una relacién original y directa. Se oponian a laidea de
que el industrialismo era democraticoy deseabley criticaban a la fabri-
cayalasmaquinas como arquetipos de explotacion humana parael lu-
cro. Henry D. Thoreau escribié Desobediencia civil en contra de la primera
intervencion americana en la expansidon imperialista sobre México en
1846. Sus ideas pacifistas en contra de las politicas intervencionistas
norteamericanas promovian la unién de los pueblos sostenida desde la
mutua colaboracién.

Por otra parte, Sarah Margaret Fuller, reconocida periodista y escritora
trascendentalista, escribi6 Women in The Nineteenth Century (Mujeres
en el siglo XIX), obra que abordaba los derechos de las mujeres. En esa
misma linea de reivindicaciones se iniciaron las primeras organizacio-
nes feministas, entre cuyas promotoras se encontraba Elizabeth Pea-
body, hermana de Mary Mann.
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Condiciones materiales y simbélicas
del trabajo de ensenar

(Cordoba, Argentina; 1880-1910)

Gabriela Lamelas

Introduccion

En este articulo se presentan algunos resultados de una investiga-
cion en la que indagamos las disputas en torno al lugar que debia
ocupar la religién catélica en el momento de formacion, extensiony
consolidaciéon del sistema educativo en la provincia de Cérdoba en-
tre 1880 y 1930 Estas disputas se desarrollaron en multiples ambi-
tos y versaron sobre los problemas més diversos, entre los cuales las
y los maestros, su designacién, su formacién, sus tareas, sus creen-
cias, su moralidad y su vida cotidiana —piblica y privada- fueron un
asunto de la mayor importancia.

! Esta investigacion se desarroll6 en el marco del Doctorado en Ciencias de la Educa-
cion entre septiembre de 2014 y diciembre de 2020. Titulo: La religion, el clericalismo
y las escuelas. La lucha por la hegemonia en la educacién. La religion catélica en la
normativa, en el curriculum y en las practicas escolares. Cérdoba, 1880-1930. Fue diri-
gida por la Dra. Silvia Roitenburd y codirigida por Juan Pablo Abratte y posteriormen-
te por la Dra. Adela Coria. Posgrado, FFyH. UNC.
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El trabajo de ensefiar existia previamente, aunque de forma
mas heterogénea y menos controlada (Birgin, 1999): habia maes-
tros que desarrollaban de modo auténomo su trabajo y también
miembros de la Iglesia cat6lica que oficiaban de ensefantes. Sin
embargo, el magisterio en Argentina nace como profesion de Esta-
do cuando se crea y se extiende el sistema de educacién primario
y las escuelas normales, a la par del proceso de secularizacién de
la ensenanza, del surgimiento de un conjunto de normas que regu-
laron el trabajo en las aulas, de la institucionalizacién del trabajo
de educar y de su centralizacién como actividad que tendia a la
homogeneizacion.

En este articulo se presentan algunos rasgos de este proceso en
la provincia de Cérdoba, durante las dos ultimas décadas del siglo
XIX yla primera del XX. En esos anos, el nimero de docentes nece-
sarios se multiplicaba ala par de las escuelas primarias y el nimero
de secciones y grados. El censo de 1876 registro en la provincia 133
maestros, sobre un total de 70 escuelas. En un poco mas de 30 aiios,
en 1908, el nimero de escuelas habia crecido a 530, y los maestros
y maestras se habian multiplicado por 10. El informe de ese afio del
presidente del Consejo de Educacién, Toledo Hidalgo, sefialaba la
existencia de 1265 maestros y maestras (Lamelas, 2020). Paralela-
mente, iban en aumento las exigencias sobre el trabajo de ensenar:
se precisaban los planes de estudio diversificando los ramos que
debian ser ensefiados, sus enfoques y metodologias; las escuelas
iban pasando de infantiles o elementales a graduadas y la simulta-
neidad exigia a los docentes saberes especificos para ensefiar en las
aulas. Todo esto iba acompanado por la bisqueda del liberalismo
en el gobierno al dotar a las escuelas de docentes preparados en
escuelas normales.

¢Cudles eran las condiciones materiales y simbdlicas en las que
se desarrollaba la actividad de las y los docentes en ese periodo? In-
tentaremos acercarnos a algunas respuestas teniendo en cuenta las
condiciones que se exigian para ser docente, los derechos fijados por
la normativa y su cumplimiento en el quehacer cotidiano, las tareas
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que debian asumir, las condiciones de los edificios escolares y la dis-
posicién de materiales de ensefianza, la titulacion, saberes y valora-
ciones sobre su desempefio y, por Gltimo, la moral pablica y privada
que se les exigia.

Condiciones exigibles para ser maestro o maestra

El Reglamento y Plan de Estudios para las Escuelas Fiscales de la Pro-
vincia de Cérdoba (AHPC, Gob.2, 1883, T.5, Fls.115 y siguientes), en su
capitulo 3° establecia las condiciones para ser nombrado preceptor:
acreditar una edad mayor a 20 anos (18 para las mujeres), conduc-
ta irreprochable, buena voluntad y competencia en los ramos del
programa, no tener “defectos fisicos de tal naturaleza que puedan
comprometer la disciplina escolar” (AHPC, Gob.2, 1883, T.5, Fls.115 y
siguientes).

Segln este reglamento, el examen de competencia seria oral y
escrito, sobre todos los ramos de la ensefianza. Las exigencias se ade-
cuaban a lo que la situacién permitia, como reconocen las siguientes
instrucciones de las autoridades educativas:

Cuando en la mayor parte de los ramos presentados se mostrase
competente y tan solo en algunos hubiése revelado poca prepara-
cion, podra ser aprobado a condicién de que, transcurrido el tiem-
po que le fije la Comisién, vuelva en dichos ramos a ser examinado
(AHPC, Gob.2, 1883, T.5, Fls.115 y siguientes)?.

Si era aprobado, recibia de la Comisién un diploma de compe-
tencia. Este modo de seleccién del personal docente se sostuvo en el
tiempo mucho después de la creacién de las Escuelas Normales y al-
canzaba un alto porcentaje de docentes.

2 Nota: todas las citas textuales de fuentes mantienen su ortografia y gramatica
originales.
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En el afio 1913 se llevaron adelante exdmenes de competencia convocando a los
maestros “carecientes de titulo o certificado de idoneidad”. El resultado informado
de los examenes fue el siguiente:

De un total de 550 maestros que debian ser examinados,

Presentaronseaexamen. ............coovveeineeinn... 298 maestros.
Fueronaprobados............................. 160 maestros
Declarados insuficientes en dos materias............... 52 maestros
Declaradosinsuficientes............................... 86 maestros
()

No se presentaron a examen sin causajustificada ... .... 168

Se concedi6 prérroga de examen por causajustificada. .. 84
(AHPC,Gob.2,1914,T.17,Fl.80 2 82)

El miembro informante del Consejo Provincial de Educacién, Adolfo Van Gelderen,
afirmaba que estos resultados se dieron a pesar de que sus instrucciones a los inte-
grantes de las mesas examinadoras fueron: “mucha benevolencia, mucha toleran-
cia, al menos porahora”. Este funcionario pertenecia al sector clerical, abiertamente
enfrentado a los maestros normalistas, lo que lo Ilevaba a preferir estos maestros
sin titulacién, muchas veces mas cercanos a sostener practicas que garantizasen
la presencia de practicas vinculadas a |a religion catélica en las escuelas (Lamelas,
2020).Seguramente, también estaba guiado por laimposibilidad de reemplazarde
forma rapiday efectiva a estos docentes.

El Consejo Provincial de Educacién propone reemplazar los maestros que no se pre-
sentaron. En cuanto a los “insuficientes” sugiere que, valorando el hecho de que se
hayan presentado, se les otorgue un afio para prepararse para un nuevo examen.

Respecto a los 84 certificados médicos, Ilama la atencion sobre ellos. Sin embargo
pide “hacer un esfuerzo para disculpar a los maestros que residen fuera de la Ca-
pital, porqué magisterio y pobreza son casi sinénimos, y es posible que & muchos
les haya faltado dinero para costear su viaje” (AHPC, Gob.2,1914, T.17, Fl. 80 a 82).
Propone no perdonar a los de la capital. Pide |a cesantia para estos maestros “insu-
bordinados” (AHPC, Gob.2,1914, T.17, FI. 80 2 82).

Derechos laborales: estabilidad, salario, jubilacion

Cuando la docencia pasé a ser un trabajo asalariado, los docentes pa-
saron de trabajadores auténomos a tener un salario fijo. Su cobro era
irregular y el monto escaso. Ser docente era una profesion muy mal
remunerada, especialmente en la provincia. El problema del salario
docente es un aspecto recurrente en los documentos, destacandose,
en todas las ocasiones, la bajisima retribucién que recibian. A esto
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hay que agregar las numerosas condiciones que retrasaban el cobro.
Asidescribe su situacion el presidente del Consejo Provincial de Edu-
cacion avanzado el siglo XX:

Cubierto de la pobreza rayana en la miseria que enerva y arruina su
existencia, desde luego sin porvenir por la ausencia de leyes que ase-
guren su proteccion cuando por vejez G otras causas queden imposi-
bilitados para el servicio 6 se van a otras provincias 6 a otras escuelas
donde su trabajo sea mejor remunerado (Informe de Toledo Hidalgo,
Presidente del Consejo Provincial de Educacién, 1908).

En este panorama, las y los docentes se dirigian en reiteradas oca-
siones al Consejo pidiendo considerar situaciones de penuria por las
que atravesaban. Vivir en la miseria, los traslados de un lugar a otro
y rogar por una jubilacién parecen ser algunas de las claves de la pro-
fesion. Esta suerte pareciera ser mas contundente para los maestros
sin titulo, dado que los que si lo poseian podian elegir la ciudad en la
que trabajar o si hacerlo en una escuela provincial o nacional.

En Cérdoba, durante un periodo prolongado, el salario estuvo
también condicionado por la matricula®. Este hecho llevaba a que
se dieran numerosos entredichos frente a los informes que dictami-
naban el cumplimiento de este niimero, asi como cuestionamientos
sobre la veracidad de los informes presentados por los preceptores.
Segin las autoridades ministeriales, estos tendian muchas veces a
falseary abultar la asistencia y matricula‘.

Algunas disposiciones comenzaron a intentar regular el trabajo
docente. El reglamento de 1883 establecia la garantia de estabilidad

3> Un decreto de mayo de 1877 habia fijado que cobrarian 40 fuertes los preceptores
de escuelas con méas de 40 alumnos. Si no llegaban a ese nimero, el monto era consi-
derablemente menor.

4 Estas situaciones se presentan con mucha frecuencia en los archivos del Consejo
y de la Inspeccién. En ocasiones, los visitadores sostienen que el namero informado
por los docentes o las Juntas Vecinales no son certeros, incluso cuando la diferencia es
muy menor y “apenas llega a 38” (AHPC, Gob.2, 1881, T. 4, Fls. 78 y 79). Los visitadores
acusan a los docentes -y en ocasiones a las Juntas Vecinales— de adulterar los datos
“en perjuicio de la Provincia y en provecho de un preceptor”.
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en el cargo y de un sueldo; también el pago en vacaciones. Pese a
estas disposiciones, eran numerosos los reclamos, ya fuera por es-
cuelas que se cerraban y dejaban a maestros sin su sustento, como
por traslados compulsivos de una institucién a otra en puntos muy
distantes de la provincia, la precariedad de los locales escolares en
los cuales los maestros (y su familia) debian establecerse o el vinculo
con las poblaciones no siempre receptivas a los recién llegados.

En 1896, la Ley de Educacién 1426 —primera Ley de Educacién de
la provincia de Cérdoba- dispuso también medidas tendientes a la
estabilidad del magisterio, como los cargos inamovibles “mientras
dure su competencia y buena conducta”. No obstante, en los afnos
siguientes se verificaron numerosas irregularidades, cada vez méas
vinculadas a motivos politicos, gremiales o religiosos.

El salario no solo dependia del cargo sino también de la categoria
de la escuela y de su lugar de radicacion. En las escuelas del interior
provincial, el personal se reducia notablemente y también los suel-
dos. La variacién de sueldos era también muy amplia entre escuelas
graduadas, infantiles y elementales. En algunos casos los maestros
eran ayudados por un auxiliar y, muy excepcionalmente, un portero.
La mayor parte de los docentes del interior provincial se desempenia-
ba como personal Gnico.

Esta gravosa situaciéon provocaba una continua movilidad del
personal, sea porque conseguian un mejor trabajo en otro ramo,
porque renunciaban para dedicarse a otras tareas o porque eran re-
movidos por el Consejo (por motivos multiples). También, se daban
frecuentes migraciones entre escuelas.

Los maestros titulados podian elegir entre una amplia gama de
ofertas. En general, no aceptaban ofrecimientos para trasladarse a
escuelas del interior, sino que preferian la capital provincial. A par-
tir de la Ley Lainez y de la fundacién de las primeras escuelas na-
cionales, es posible registrar insistentes referencias respecto a la
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migracién de maestros titulados a escuelas nacionales®. Esto ocasio-
naba lamentos por parte de los funcionarios estatales que veian mi-
grar el poco personal titulado disponible.

Las tareas que debia cumplir un docente

Segtn el Reglamento de Escuelas, las tareas del preceptor eran multi-
ples: tenia la responsabilidad de conservar el mobiliario y la escuela
en perfecto estado y vigilar el aseo de los ninos; y, si no cumplieran
los requisitos, “intentar subsanarlo alli mismo”. Entre sus responsa-
bilidades se encontraba ademaés la de visitar a los padres de los ninos
“con la frecuencia que les sea posible” para comentarles verbalmente
“la conducta de sus hijos en la escuela y pedirles su cooperacién”, asi
como establecer vinculos con las familias, invitando a los padres a
todas las fiestas escolares, tales como premiaciones, examenes, etc.
Junto con la Comisién Vecinal, debian elegir local para la escuela
—incluyendo una pieza para el preceptor—y ponerlo a consideracion
del visitador. Debia también organizar a los nifios para garantizarla
limpieza, fuera del horario de clases. Incluso, en algin momento —al
menos hasta fines de la década de 1880, los preceptores pagaban los
alquileres de los locales escolares deduciéndolos de su salario.

Pronto se irian anexando nuevos requerimientos, como llevar
los libros de matricula, la lista diaria, el inventario de ttiles y com-
pletar el libro copiador de notas (AHPC, Gob.2, 1886, T.6, F1. 14). A es-
tas muchas tareas se sumaban otras, como velar por la salud de sus
alumnos de distintos modos, tales como participar de campafias de
vacunacion.

> En noviembre de 1886, un inspector informa que el sueldo maximo de un profesor
de escuela normal era de $160, mientras que el de un profesor de escuela fiscal era de
$60 (Datos extraidos de las fuentes citadas y de Jara y Monterissi, 1981).
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Condiciones materiales: las escuelas, el aula, muebles,
utiles, material de ensefianza

El asunto de los locales para que funcionasen las escuelas fue una
preocupacion central del gobierno por aquellas décadas. Y esto no
solo en la campana, sino también en la capital. La lectura de los in-
formes —tanto de visitadores como de maestros y maestras que, por
una u otra razoén, se dirigian a sus superiores detallando esta infor-
macion- da cuenta de varios problemas combinados: la mayoria de
los locales no pertenecian a la provincia sino que eran casas o locales
de particulares alquilados para tal fin; su estado era, la mayor parte
de las veces, calificado como “deplorable” y “riesgoso” para sus ocu-
pantes; la disposiciéon y amplitud eran insuficientes y no acordes a
las necesidades que las teorias pedagdgicas vigentes sugerian; y, en
muchas localidades, no habia disponibilidad de habitaciones para
alquilar, por lo que en ocasiones las escuelas se cerraban por esta
razén. También estaba el asunto de la vivienda del maestro o precep-
tor, dandose en muchos casos la situacion de casas-escuelas (con una
pieza reservada al docente y su familia).

Se regulaban -mucho mas en los papeles que en la realidad- con-
diciones de higiene, espacio, ventilacién, amplitud de los salones, re-
lacién con la cantidad de nifios. Como mencionamos, el preceptor,
junto con la comisién vecinal, sera el encargado de elegir el local y
ponerlo a consideracién del visitador. Es también dicho preceptor
quien tiene a su cargo la limpieza junto con los alumnos organiza-
dos, fuera del horario de clases.

Otro asunto se vincula a la provision de utiles y mobiliario a las
escuelas, a cargo del Consejo de Educacion. En las fuentes analizadas
son muy reiterados los pedidos de ttiles, dando cuenta, en algunos
casos, de condiciones que impedian el funcionamiento minimo del
establecimiento. La falta de bancos es un aspecto fundamental, asi
como las mesas y sillas; son numerosos los docentes que denuncian
que mas de la mitad de sus estudiantes no tienen donde sentarse en
las clases.
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El combate a los maestros sin titulo

La profesionalizacion de los docentes fue un aspecto central del pe-
riodo y también del enfrentamiento sostenido por el clericalismo
contra el normalismo. La exigencia de titulacién para el ejercicio se
asociaba ala fundacion de escuelas normales. Este titulo era requeri-
do como acreditacion fundamental para el ejercicio de la profesion,
incluso en la provincia. Dicha tarea fue asumida por el liberalismo
en el gobierno como una empresa fundamental. El proceso de pro-
fesionalizacién y titulacién de maestros fue lento, largo y tortuoso
también para todo un conjunto de maestros y maestras no titulados
que habian hecho de esta su profesion.

En la transicion, maestros y maestras no titulados sufrieron las
consecuencias, dado que sus condiciones laborales se veian mina-
das al mismo ritmo en que se regularizaba el trabajo de los docentes
titulados. La mirada de los funcionarios se volvié acusatoria sobre
ellos, culpabilizandolos de la situacién de la educacién y depositan-
do discursivamente las expectativas en un magisterio formado en las
escuelas normales.

Visitadores e inspectores los llamaban gitanos de la ensefianza y
describian sus practicas como contrarias a los principios y métodos
que comenzaban a valorizarse. Se los presentaba como portadores
de habitus y trayectorias educativas que debian ser desterradas.

El método seguido en la generalidad de las Escuelas es el “mneméni-
co” 6 de memoria con muy poca explicacién en alguna escuela, con
ninguna en otra, de modo que el alumno se vé limitado & la parte
mecanica de la ensefianza, cansandose todo el afio en aprender lec-
ciones de memoria, que olvida en tiempo de vacaciones, sin saber
nunca aplicar & la practica una leccién de Geografia, una regla de
Gramatica, de Aritmética, etc, etc. (Visitador Pagliari, AHPC, Gob. 3,
1881, T. 4, Fol. 138).
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Casi una década después, el visitador Lucero también realizaba
una detallada descripcién de lo que denominaba el “método de ense-
fanza”, construyendo una valoracién sumamente critica.

la graduacién intencional de las dificultades, la eleccion, prepara-
cién y adaptaciéon de conocimientos como los demas requisitos de
una buena ensefianza no son practicados y si extranos a los pre-
ceptores (...) No es de asombrarse hallar haciendo clase 4 precepto-
res apoyados negligentemente en la pared o fumando y bebiendo
mate mientras los alumnos repasan sus lecciones todo en alta voz
(lo que no sucede & su debido tiempo) en textos distintos y en pagi-
nas diversas entre bostezos, pellizcos, cuchicheos, delaciones, risas
y mil enredos sin parar mientras en los chiitt!... silenciol... atien-
dan!... y 6rdenes analogas entremezcladas con amenazas repetidas
durante la clase tan enfadosas como estériles (AHPC, Gob.2, 1890,
T. 7, Fls. 204 a 237).

La posibilidad de contar con docentes titulados no fue todo lo ra-
pida que el liberalismo habia pretendido.

Tabla 1. Personal docente al frente de escuelas fiscales de la provincia de Cordoba

Docentes 1876° 1886’ 1890 1908° 1913°
Titulados 0 16 84 253 669
Sin titulacién 133 126 216 1012 1217

Porcentaje de maestros
y maestras sin titulo

100 % 78,26 % 72% 80 % 64,87 %

Nota: Tomado de Lamelas, 2020.

Datos del Censo Nacional educativo, 1876.

Datos del Informe del Visitador Toledo Hidalgo, (AHPC, Gob. 2,1909, T. 19, Fls. 1a 13).

6
7 Jaray Monterissi, 1981, p. 44.
8
9

Informe de estadisticas correspondientes a 1913 (AHPC, Gob. 2, 1914, T. 19, Fls. 151 a

170).
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Sianalizamos el cuadro precedente, encontramos que, hasta bien
entrado el siglo XX, el porcentaje de maestros y maestras con titu-
lo era muy bajo; el crecimiento sostenido no alcanzaba a cubrir los
requerimientos.

Saberes docentes: leer, escribir, coser y rezar

¢Qué saberes portaban las y los preceptores sin titulo que trabajaban
en las escuelas?

Para ser docente de una escuela primaria, a diferencia de lo que
ocurria en otros niveles, era suficiente saber “lo necesario” (Birgin,
1999). ¢Qué era “lo necesario” para un docente de escuela primaria
fiscal de la provincia de Cérdoba y de qué modo se jugaba en esto
en cuanto a la religién? La respuesta a esta pregunta fue cambian-
do en la provincia de acuerdo a la mirada de liberales y clericales.
¢Cuales eran los saberes minimos que debian portar estos docen-
tes? Los énfasis tenian que ver no solo con los conocimientos vincu-
lados a distintas disciplinas o practicas (por ejemplo, labores) sino
a “saber ensefar”.

Un conjunto de notas pueden ayudarnos a imaginar algunos ca-
sos y la valoracion que las autoridades del Ministerio tenian sobre
ellos.

Enriqueta B. de Palavecino era preceptora de una escuela sostenida por la
sociedad de beneficencia “Piedad de Jests” de una ciudad del interior pro-
vincial. El Inspector escribe en suinforme que en la escuela que dirige esta do-
cente solo ensefia “lectura, escritura, doctrina i costura” (AHPC, Gob.2, 1880,
T.4,Fl.34).
El Sr. Llanes, preceptor interino de la Escuela de Varones de Alta Cracia; resul-
t6 reprobado en los exdmenes de competencia por no saber ni leer ni escribir
(AHPC, Cob.2,1881,T. 4, Fl. 65).
Rafaela Bazén, directora de la escuela de Totorahuasi. El presidente de la Comi-
sion Vecinal sostiene sobre ella:
Como maestra ha demostrado ser una completa nulidad pues hasta la fechano he
conseguido recibir una sola correspondencia con su letra siendo un hermano que
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tiene en Soto el que le escribe todas sus notas. De Aritmética y Geografia no ha
ensefiado una sola nocién porque es totalmente analfabeta en estas asignaturas:
limitdndose su ensefianza a lectura, costuras, rezo y contar (AHPC, Gob.2, 1899,
T.6,Fl.141).

El Inspector argumenta que la maestra no ha sido reemplazada porque no hay
“quien se resigne & prestar sus servicios en aquella apartada regién” (AHPC,
Gob.2,1899,T.6, Fl.141).

En 1890, con motivo de lo que se denominé la “reorganizacién de

las escuelas fiscales”, los visitadores presentaron un informe al mi-
nistro, incluyendo su mirada sobre los maestros:

el personal docente necesita serias modificaciones, mucho de él es
incompetente careciendo de las aptitudes para regentear una es-
cuela atn de la categoria mas inferior. Esto se explica facilmente.
En el deseo de dotar a la provincia de mayor nimero de escuelas
posibles, teniendo en cuenta el gran nimero de poblacién escolar
que quedaba sin instruccién, se ha echado mano de elementos de
que por el momento se podia disponer. Era dificil enviar maestros
diplomados y sobre todo que quieran ir por un médico sueldo y
entonces se hacia maestro a cualquier vecino de la localidad aun-
que sus conocimientos se redujeran a saber leer y escribir mal; no
se consultaba ni la poblacién escolar del distrito ni la importancia
que pudiera tener la escuela ni la ubicacién de ella (AHPC, Gob.2,
1890, T.8, F1. 20 a 27).

Hacia el apostolado laico: “la moral” publica y privada
delos maestros
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El visitador se ha hecho presente en la escuela de Cruz del Eje para averiguar las
disidencias entre el director y su ayudante. También se entrevist6 con la Comisidn
Vecinaly con algunos vecinos. Al parecer, el ayudante Boero se ausentd dos veces sin
permiso de la escuela, no asistié con regularidad al horario establecido y no acepta-
ba las criticas que hacia el director a su proceder en clase, llegando incluso a retirar-
se. En las denuncias contra él se dice:

que el ayudante Boero sacudié de la ropa con violencia a Reyes Cérdoba alumno de 3° gra-
do, amenazd con un cortaplumas (cerrado) a un nifio Burgos e insultd y bejé con palabras
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groseras igualmente en clase a otro nifio Gonzalez, alumnos suyo (...) que el ayudante Boe-
ro propala por la poblacion lo inservible de la escuela y la ineptitud del Director. (AHPC,
Gob.2,1889,T.7,Fl.128 2148)

Agrega que dicho ayudante recolecta firmas en contra del director y que cobra un
peso a cada alumno cuando falta.

Sin embargo, los padres acusan al director, quien habria sido “muy duro con el
ayudante” y que habria aplicado “castigos torpes”, dando lugar también al en-
frentamiento. Finalmente, el Visitador concluye que serian al menos exagera-
das las denuncias del director en perjuicio del profesor. “Carece de habilidades
pedagdgicas” pero no es “ignorante”, mas bien “despreocupado de sus deberes
y rutinero simplemente”. Se dice que tiene el habito de jugary el de embriaguez
reiterada, juega y toma, “pero lo ha dejado hace un tiempo” (AHPC, Gob.2,1889,
T.7,Fl.128 a148).

En Cérdoba, el proceso mas general que ha sido analizado, sobre
la conversion de los docentes en funcionarios del Estado —en la que
se ponia en juego la moral publica y privada de los maestros- cons-
tituye también el pilar que guia discursos y practicas. Y encuentra,
en la voz de los funcionarios del sistema educativo provincial, la
justificacién y promociéon de esta nueva constitucién del “apos-
tolado”. Los docentes no titulados estaban alejados de la “entrega
incondicional” que su labor requeria para el ejercicio de la profe-
sion. Muchas veces tenian también otras ocupaciones que volvian
la docencia un trabajo de tiempo parcial o eventual. La demanda
era de cumplimiento de sus deberes, moralidad integra, vocacion,
abnegacion, servicio.

Es frecuente registrar, en las fuentes, una mixtura entre lo reli-
gioso y lo secular, especialmente en las voces de los funcionarios del
Estado.

La inspeccién de escuelas tenia a su cargo la evaluacion del perso-
nal docente, clasificandolos de distintos modos. En el siguiente cua-
dro, se ofrece un interesante ejemplo que analizaremos.
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Tabla 2. Informe del inspector, 1896
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Luis Poco
Anastasio 22/9(25| 5 2 |si N 8 |10| 8 [10| 5 5 6|7 10 caricter
Manuel Debe
Gibelli 25/9|25| 5 1 no - 510|1|1]|0 0 0|0 0 destituirse
Juana P Esdes-
Ortiz 28/9|22| 5 5 si P (10|47 |5]|6 8 6|7 9 cuidada

Nota: Tomado de Fernandez, 1965, p.177.

Ninguno de los docentes evaluados supera los 25 afios. Incluso
Juana, con 22 afios de edad, ya cuenta con 5 afios de servicios. Uno
de ellos, Manuel, no tiene diploma; Luis, en cambio, posee titulo de
alcance nacional y otro provincial. Se evalian “maneras, interés, or-
den, esmero” en primer lugar y luego “poder de ensefiar” y “métodos
de ensefianza”. Y por Gltimo, la “consideracién puablica” con la que
contaban.

Como vemos, ambos maestros diplomados —a pesar de tener “poco
caracter” uno y de ser “descuidada” la otra— son calificados con notas
de 9 y 10. En cambio, el preceptor sin titulacién recibe un cero en
casi todos los aspectos, excepto en sus “maneras”. Es posible pensar,
mas alla de este caso en particular, en el valor que se otorgaba a la
formacion de maestros normales en el periodo, lo cual puede haber
influenciado en este tipo de informes por parte de los inspectores.

Realizar este tipo de evaluaciones era tarea frecuente de los ins-
pectores. También los visitadores eran los encargados de proponer
“premios para recompensar a las maestras que hayan sobresalido
por su contraccion e inteligencia”. (AHPC, Gob.2, 1881, T.4, Fl. 163). El
criterio para elegirlas se asociaba a las observaciones mismas del vi-
sitador, pero también a los resultados obtenidos por los nifnos de sus
respectivas escuelas en los exdmenes finales.

162



Condiciones materiales y simbdlicas del trabajo de ensefiar

Conclusiones

En el contexto que se presenté brevemente en la introduccién (de
creacion de escuelas, extension de la cobertura, instauracién de la
obligatoriedad, organizaciéon administrativa y de control y supervi-
sién), el trabajo docente fue tomando algunas de sus formas y fue
progresivamente sujeto a reglamentaciones. A su vez, se fue exigien-
do y controlando un modo de ser docente, un espacio donde esta ac-
tividad se desarroll6 y una formacién o capacidades especificas para
su ejercicio.

En esta presentacién hemos sistematizado algunas de las claves
que constituian el trabajo de ensefiar en el periodo, las condiciones
en las que se desarrollaba, las tareas que incluia, los saberes y la for-
macién requeridos. Destacamos la politica sostenida del liberalismo
en pro de la formacién de maestros y maestras normales y la dificul-
tad para aumentar su nimero.

Estas referencias se entramaban con otras que, dada la extensién
de este articulo, no se han podido considerar, vinculadas a la femi-
nizacién del trabajo docente, la progresiva participacion en politica
y agremiacion del cuerpo docente (que se desarrolld especialmente
a partir de la segunda década del siglo XX), las dificultades que en-
frentaban las y los maestros normalistas en una provincia con fuerte
peso clerical, entre otras.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. Elaborar una lista de entre 10 y 15 palabras claves que describan
las condiciones de trabajo (materiales y simbélicas) de las y los
docentes.

2. Recuperar una de las fuentes citadas y analizar qué elemento sobre
el trabajo de ensenar podrian ilustrar. Reconozcan quién enuncia,
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qué valoracion sobre la docencia puede reconocerse y los posibles
vinculos con sus posiciones sobre el normalismo y la formacion
docente.

Glosario

Docentes, maestros, preceptores: en las fuentes analizadas se utilizan distintas

denominaciones. Inicialmente, se los designa de modo casi excluyente
con el término preceptor junto con director, siendo el cargo ocupado el
que marcaba la designacién que se priorizaba para remitir a docentes
de escuelas de personal Unico, especialmente sin titulacion. Unos afos
después comienza a diferenciarse en los informes maestros con tituloy
maestrossin titulo. Encontramos también la figura del asistente, ayudante
del maestro (quien podia serincluso un maestro normal). Pronto se co-
menzara a hablar de maestros o maestras, agregandose, cuando hacia
falta, el adjetivo de normales.

Clericales: denominacion que remite al grupo que, en las Gltimas décadas

del siglo XIX, postulaba que el orden politico y social debia sujetarse a
mandatos de la Iglesia catélica. Por lo tanto, se oponian al proceso de
laicizacion de las instituciones estatales, entre las cuales podemos in-
cluir al sistema educativo. No es sindnimo de “catélico’, ya que muchos
creyentes de esta fe abonaban las filas del laicismo.
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La mision de educar
La trayectoria inicial del profesor normalista
Sebastian Vera. Rio Cuarto 1886-1888

Yamila N. Ganzer

Este trabajo se propone reconstruir la trayectoria inicial de Sebas-
tidn Vera como profesor normalista durante la direccién de la Escue-
la Graduada Municipal de Rio Cuarto (1886-1887).

En cuanto a su trayectoria institucional en la ciudad de Rio Cuarto,
Sebastian Vera fue director de la Escuela Graduada Municipal
devenida dos afnos mas tarde en Escuela Normal Mixta de Rio
Cuarto, cargo que ocupé hasta sujubilacion a fines de 1918. Ademas,
fue presidente de la Comisién Escolar en varios periodos, docente
de las catedras de Pedagogia, Matematicas, Instruccién Moral y
Civica, ldioma Nacional, Historia y Geografia. Es posible considerar
al profesor Vera como un agente en el ambito educativo local y
enarticulacién con otros circulos de identificacién referidos a la
politica de la ciudad de Rio Cuarto, en los que ejerci6 cargos como
el de concejal, presidente del Honorable Concejo Deliberantey
miembro de la logia masénica n°116 “Estrella de Rio Cuarto”.

Durante su desempeno como director fue continuador de las ges-
tiones municipales para una educacién normalista que culminan
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con el traspaso de la escuela municipal a la 6rbita del Estado nacio-
nal. Luego de esto, deviene en Escuela Normal Mixta de Rio Cuarto
en 1888y, a partir de alli, se convierte en precursora en la profesiona-
lizacién del maestro en la region del sur cordobés. Con ese trasfondo,
se tendra en cuenta su formacién docente en la Escuela Normal de
Paranag; el acceso al cargo de la direccion en la escuela municipal de
Rio Cuarto y, finalmente, sus gestiones para el traspaso de la escuela
municipal a la 6rbita nacional. Asi, la llegada del profesor normalis-
ta a la ciudad complejiz6 el escenario educativo local, a tono con las
disputas que acontecian en la capital provincial en torno a la educa-
cién normalista.

Introduccion

Pensar a la educacién como un campo de disputa nos lleva a aten-
der lo que ocurri6 con el normalismo en la capital provincial para
el momento analizado. La sancion de la Ley de Educacion Coman en
1884 —que estableci6 la instruccién primaria obligatoria, gratuita y
gradual- supuso un conjunto de representaciones e instituciones
que respondieron y legitimaron, mas alla de la normativa, el avan-
ce del laicismo sobre la Iglesia catélica. Esto implic6é cambios en las
relaciones entre Iglesia y Estado que apuntaron a la emancipacion
de las instituciones politicas y civiles respecto de las religiosas. En
el caso de la capital cordobesa, siguiendo a Roitenburd (2000), la
Iglesia era un factor de poder que concentré los mas importantes
resortes politico-ideolégicos de la region de la que Cérdoba era cen-
tro hegemonico. El rechazo que genero6 esta ley entre la comunidad
catdlica condujo a que el Dr. Jerénimo Clara, vicario a cargo de la
diocesis de Cordoba, prohibiera mediante una pastoral enviar a los
hijos de catdlicos a la reciente inaugurada Escuela Normal Nacional
de Maestras, en 1884 (a partir del afio 1931 seria la Escuela Normal de
Profesores Alejandro Carbo). Esta directriz era un obstaculo severo
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que comprometi6 el futuro de la institucién cuando recién iniciaba
sus actividades académicas.

Por otra parte, simultaneamente, en el sur provincial se concluyé
el proyecto de la Escuela Graduada Municipal Mixta en Rio Cuarto,
donde el normalismo se introdujo en los contenidos curriculares
que organizo y dirigio el profesor normalista Sebastian Vera. En este
marco nos interesa particularmente estudiar su desempeiio inicial
como profesor normalista en la ciudad; para ello, es necesario con-
siderar la centralidad de su figura durante las gestiones para el tras-
paso de la escuela municipal a la 6rbita del normalismo nacional.
El periodo en el que Vera comienza su trabajo como maestro y sus
gestiones para una institucién normalista fue, particularmente, un
momento de transformaciones politicas, ideoldgicas y culturales en
el concierto nacional. Por lo tanto, reconstruir su trayectoria inicial
puede constituir una forma de aproximacién a la historia de la edu-
cacién en el interior del sur cordobés. Cabe preguntarnos: ;qué nos
dice su rol de educador sobre el proceso de llegada de los contenidos
curriculares normalistas a la ciudad de Rio Cuarto? ;Qué significo
ser un maestro normalista en la periferia de los centros urbanos, o
en los mundos culturales locales? ;:Con qué elementos construian su
identidad profesional? Segiin la prensa, ;qué valoraciones hacian de
su labor normalista?

A continuacién, se desarrolla primeramente la trayectoria en
la que Sebastian Vera llegb a ser maestro y profesor titulado en la
Escuela Normal de Parana. Con un recorrido comun a los maestros
normalistas de ser nombrados en distintos puntos del pais, su nom-
bramiento (1884) en la direccién de la Escuela Graduada Municipal
Mixta de Rio Cuarto (1886) hace que se instale en la ciudad. Poste-
riormente, se haran algunas menciones a los contenidos normalis-
tas presentes en el primer afio de la institucién educativa municipal,
que trascendié por su ensenanza con base en fundamentos cienti-
ficistas, ausentes en las curriculas de las instituciones de la ciudad
para los mencionados anos. Asimismo, se retomaran las gestiones
durante el primer afio de administracion para el traspaso de la
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escuela municipal a la érbita nacional, donde el reclamo estuvo sos-
tenido por estos mismos argumentos cientificistas.

La formacion del maestro normalista

La Escuela Normal de Parana (1870) estableci6 la tradicién norma-
lista en la Argentina y se convirtié en el modelo académico a seguir
para cada escuela normal que se cre6 en las ciudades del interior del
pais. La institucién se constituy6 como un dispositivo estatal en don-
de se asenté una burocracia destinada a formar maestros/as y, en
menor cantidad, profesores/as, a lo largo de 100 afios, es decir, entre
1870 y 1970 (Rodriguez, 2019). “Como centro de irradiacién cultural
(Fiorucci, 2014), estas escuelas formaron a los ‘ap6stoles de la civili-
zacién’ para la misién politica de ‘educar a los futuros ciudadanos
de la reptblica”™ (Lionetti, 2019, p. 261). Los conocimientos a ensefiar
tuvieron de base al paradigma cientifico de la época. El positivismo,
precisamente, les imprimi6 un énfasis en las consignas del higienis-
mo, junto con los diagndsticos biologicistas sobre conductas e inte-
racciones (Fiorucci y Southwell, 2019). Con este fin, la institucion se
consolidé y se expandid con el objetivo de reclutar, formar y regular
a los maestros que fueron destinados a los distintos puntos del terri-
torio nacional, en escuelas concebidas como el sustento del progreso
educativo y cultural.

El registro de estudiantes ingresantes en el afio 1881 a la Escue-
la Normal de Parana (Archivo de la Escuela Normal de Parana, 1881)
refiere que Sebastian Antonio Vera naci6 el 24 de febrero de 1863 en
la ciudad de Parana, provincia de Entre Rios. Alumno distinguido
por sus notas, durante la direccién de José Maria Torres (1823-1895)
obtuvo el titulo de Profesor Normal en 1884. La l6gica institucional
normalista, que buscé garantizar la buena conducta del ingresante
como futuro docente, hace que dispongamos en el legajo de un cer-
tificado firmado por Clementino Balcala, parroco de la catedral de
San Miguel, que acredita la autenticidad de la partida de nacimiento.
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También existe una constancia de buenas aptitudes y obligaciones
adquiridas firmada por un familiar tutor, junto a un certificado mé-
dico que describe el 6ptimo rendimiento fisico del ingresante. Estos
documentos nos muestran que para emprender la “misién” del ma-
gisterio se debian tener ciertas aptitudes certificadas, requisitos que
promovia el sentido social de la escuela. Como sefialé Lionetti (2007),
a la actividad del educador se la consideré como una funcién social
que debia educar con autoridad moral, fiel reflejo de lo que se prego-
naba desde las paginas de la prensa oficial de la Comisién Nacional
de Educacion: “En la escuela, en este primer templo de la civilizacion,
el nifio debe encontrar nobles ejemplos de poder imitar (...) en la ab-
negaciéon del maestro un ejemplo siempre presente de excelentes
costumbres” (E1 Monitor, 1890, p. 768).

El acceso a la formacién normalista fue restrictiva con respecto
a ciertas condiciones fisicas, intelectuales y morales, como asi tam-
bién se le sumo el desempeiio académico para la obtencién de becas.
Durante la gestion de José M. Torres como inspector general (1869-
1875), se introdujo la sustitucion del sistema de internado por el de
beca otorgada por los distintos gobiernos, para que el alumno cos-
tee alimentacién y vivienda, ya que los Gtiles y materiales de estudio
los proveia la propia escuela. En relacion a esta legislacion, en 1880,
un afo antes del ingreso a la formacién docente, el estudiante Vera
contrajo este compromiso tras solicitar una beca y cumplimentar
los requisitos anteriormente enunciados; en este caso, la beca fue
suministrada por el gobierno de la provincia de Entre Rios (Archi-
vo Escuela Normal de Parand, 1882). Estos recursos eran necesarios
porque Sebastian provenia de un estrato social pobre; estas posibili-
dades que le ofreci6 la formacién docente le garantizaron el ingreso
ala institucién normalista y una insercién laboral como profesional
dela educacién.

La construccién del maestro normal tenia una historia previa
referida a la trayectoria del estudiante en la escuela: al joven ingre-
sante se lo interpelaba como “alumno-maestro”, lo que suponia una
particular articulacion entre su presente y su futuro. En cuanto al
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presente de los estudiantes, se identifico en las fichas de ingreso que
los estudiantes tenian distintas procedencias sociales. Provenian
de sectores que no eran ni pobres ni tan ricos como para acceder a
otras carreras u ocupaciones que otorgaran mayores prestigios v,
generalmente, eran las primeras generaciones que lograban el acce-
so al nivel medio de ensefianza. En este caso, observando los datos
que arrojé el Primer Censo Nacional de 1869 en el relevamiento de
la ciudad de Parang, la familia correspondiente al normalista Vera
(que en ese momento tenia 6 afios), segiin los datos nominales, es-
taba compuesta por su madre Paula, de profesién planchadora, ubi-
cada en la categoria de “analfabeta” y con tres hijos “naturales” a su
cargo. En este censo, a Parana se la incorpor6 como una de las zonas
pertenecientes a la principal area productiva de la provincia, aunque
claramente esta prosperidad econémica de la ciudad lejos estuvo de
la realidad familiar del futuro normalista.

Culminado el trayecto formativo, Sebastidn Vera se gradud de
maestro normalista en 1883 (junto a su hermana melliza Clodomira
Vera) y de profesor normalista al finalizar el afio académico 1884. El
modelo pedagdgico en el que se formaron estos graduados se corres-
pondié al cuadro politico-cultural de la gestiéon de José Maria Torres
como director de la Escuela Normal de Parana (1876-1885; 1892-1894).
Dabat de Lopez Elitchery adjudico el calificativo de “disciplinadores”
a Torres y a sus discipulos mas destacados. El director pregonaba que
era necesario delinear los rasgos de la nacionalidad argentina en sus
futuros profesores, como asi también difundir esta impronta fuera
del ambito escolar y en el espacio piblico (Kummer, 2010). Estas ge-
neraciones de graduados de la Escuela Normal de Parana (de las que
formé parte Sebastian Vera) marcaron un sentido de nacién para la
formaciony consolidacién, siendo la educacion el pilar insoslayable.
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Un maestro normal para el interior del sur cordobés

Durante la década de 1880 se presentaron fuertes variantes en la po-
litica nacional y en la estructuracién de poder en la ciudad de Rio
Cuarto y su regién. Desde 1875, Rio Cuarto asistié a una renovaciéon
de sus grupos dirigentes. Una nueva dinamica le otorgé a la villa la
incorporacién de tierras al mercado productivo, lo que logré atraer
a nuevos vecinos. Se trataba, principalmente, de sujetos del interior
(descendientes de familias importantes de las provincias del norte)
e incluso algunos cordobeses, para quienes “la frontera se les ofre-
cia como una promesa a futuro para obtener tierras y mantener el
estatus social y poder politico” (Carbonari, 2009, p. 2). A este grupo
renovado de dirigentes regionales se le sumaron los inmigrantes
europeos que se dedicaron al comercio y que posteriormente adqui-
rieron tierras. De esta manera, con aspiraciones de modernidad y
estrategias capitalistas, dirigieron la modernizacién urbana y local.

Acorde con estas aspiraciones -y en relacién con la demanda de
los vecinos por una educacién primaria municipal- se proyecté la
Escuela Graduada Municipal Mixta de Rio Cuarto. La ejecucion del
proyecto quedé a cargo del jefe politico del departamento, Alejandro
Roca, hermano del entonces presidente de la Nacién, Julio Argentino
Roca. En los asuntos que comprendieron a la organizacién institu-
cional y curricular, Alejandro viaj6é a Buenos Aires para acordar con
el ministro de Educacién, Eduardo Wilde, que la escuela debia ser
dirigida por profesores normalistas’. El encargado de recomendar
al profesor normalista Vera fue el director José Maria Torres de la
Escuela Normal de Parana. Consecuentemente, el Ministerio de Jus-
ticia, Culto e Instruccién Pablica le otorgé el nombramiento al pro-
fesor Vera como director de la Escuela Graduada Municipal Mixta de
Rio Cuartoy a su hermana Clodomira para la ensenanza aulica.

! Repositorio Biblioteca Nacional de Maestros, Sala América. La Escuela Graduada
Normal Mixta de Rio Cuarto: En su XXV aniversario de su fundacién. 1988- 2 de abril
de 1913. Memoria del Ministerio de Justicia, Culto e Instruccién Pablica de 1887. Bi-
blioteca Nacional de Maestros, Sala América.
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La institucién abri6 sus puertas el 15 de marzo 1886 en su edificio
propio como resultado de una gestién de cinco anos. Esto significo
un gran esfuerzo municipal, puesto que invertia una tercera parte
de la renta comunal en un afio lectivo. Encontramos en la prensa lo-
cal ecos de la llegada del profesor normalista: el diario La Voz de Rio
Cuarto informa desde sus paginas, a los 18 dias del mes de marzo de
1886, las sensaciones de los presentes al momento fundacional de la
escuela:

Rio Cuarto no podia brindar a sus pobladores con esa fuente en que
ansiosos bebemos el conocimiento de las ciencias, por cuya razén los
padres de familia, cifran todo su anhelo en la felicidad de sus hijos.
() El lunes se inaugurd el colegio que hace algin tiempo se edificd
por medio de una suscripciéon popular y que no se abria al pablico
por la falta de profesores competentes. El Sr. Vera, maestro salido
de la Escuela Normal de Parana es su director. Esto solo es suficien-
te para presagiar el buen éxito de tan benéfico establecimiento (...)
Rio Cuarto puede por consiguiente asegurar que de hoy en mas, no
habra necesidad de salir a otros puntos en busca de conocimientos
e instruccién, aqui tenemos ahora un colegio que puede muy bien
competir con los mejores de su clase, de los que en el pais existe. El
Sr. Vera ha sido uno de los mejores y mas aventajados alumnos de
aquella escuela, que tantos y tan buenos profesores ha formado. (La
Voz de Rio Cuarto, 1886, p. 3)?

Este diario tenia una postura a favor de la educacién normalista:
elogi6 la llegada de los maestros en detrimento de las instituciones
educativas religiosas y de gestiones privadas que se desempefiaban
en la ciudad. De esta manera, este medio pregonaba la pedagogia de
base cientifica que legitim6 la intervencién a partir de los contenidos
que la constituian. Como lo muestra la crénica periodistica, se pue-
den percibir los posibles intereses de los diferentes grupos sociales y
sus objetivos para con la educacién local.

2 Recuperado de Junta Municipal de Historia Rio Cuarto, hemeroteca digital.
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La escuela municipal funcioné un solo ano lectivo, dado que en
1887 el ciclo escolar no fue completado debido a las medidas sanita-
rias por la amenaza que implicaba la epidemia del c6lera y, finalmen-
te, en 1888, fue traspasada a la érbita nacional, continuando como
director el profesor Vera hasta 1918. No obstante, su corto periodo
de funcionamiento estd documentado en el primer y Gnico informe
que el director Vera elevé al intendente José T. Semeria, que decia lo
siguiente:

Los resultados Sr. Intendente, han sido para mi satisfactorios, es-
toy con mi conciencia tranquila al ver que los profesores han hecho
cuanto han podido. Hemos luchado mucho pero hemos conseguido
algo acerca de la asistencia, de la puntualidad, aseo, orden; pero lo
que mas vale ain es el haber formado en cierta manera el habito y
modo de estudiar en sus casa tan enteramente descuidado y de tanta
trascendencia (Archivo Histérico Municipal Rio Cuarto, 1886, p. 18).

Aunque el funcionamiento de la escuela durante el afio 1886 fue
notable —segiin la descripcion del director-, la falta de recursos pre-
supuestarios de la Municipalidad de Rio Cuarto, sumado a la trami-
tacion que ya habia comenzado el profesor Vera a dos meses de la
inauguracioén, hicieron que el Concejo Deliberante resuelva traspa-
sar la institucién al Estado nacional. Con esto, la escuela es devenida
en Escuela Normal Mixta de Rio Cuarto. La capacidad de operar so-
bre la escuela fue uno de los aspectos que distinguié a la direccién del
profesor Sebastian Vera. La gestion del traspaso de la institucién a la
6rbita nacional se comision6 al Ministerio de Justicia e Instruccién
Publica de la Nacion. Para este momento, el Estado provincial estaba
incrementando la formacion graduada en el interior de Cérdoba. Las
solicitudes fueron realizadas por el director normalista que apela-
ba a los mismos vinculos politicos que fueron claves para su nom-
bramiento en la ciudad de Rio Cuarto. En virtud de este reclamo, el

3 En esta cita y en las siguientes se respetd la ortografia original del documento.
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profesor Vera expone que el edificio y el proyecto inicial de la escuela
distaban de lo que él estaba dirigiendo.

La idea que se tenia era de traer hermanas de la caridad, y para el
efecto se buscaron en Montevideo, mandando ellas mismas el plano
para el edificio. He aqui por que la casa, que seria adecuada y cémo-
da para ellas, es inconveniente para el caracter de la institucion pri-
maria que hoy tiene, pues ni reine muchas condiciones higienicas
y pedagbgicas muy necesarias para dar & los nifios una base sélida
que pueda servir de fuente y provechoso cimiento a la educacioén que
estan llamados a recibir en los Establecimientos superiores. (Archivo
Histérico Municipal Rio Cuarto, 1886, p. 22)

Estos escritos del director Vera dan cuenta del proceso iniciado
desde la incorporacion de los contenidos normalistas en la ciudad,
que significaron un cambio enla cultura pedagégicalocal. Al abordar
el conjunto de normas que definieron los conocimientos a ensefnary
las conductas a inculcar, encontramos que el normalismo propagé
un proyecto educativo nacional que aunaba el interés de educar a
toda la poblacién, aunque tuvo un ritmo distinto a lo que suponia
el diseno de la politica pablica. Su perspectiva pedagogica convivié
en el escenario local con la educacién de las instituciones religiosas,
las instituciones puablicas de la 6rbita provincial y las sociedades de
ayuda mutua, cuyos vinculos fueron variando segtn las etapas. Méas
alla de las conductas a inculcar entre catecismos y compases, los co-
nocimientos a ensefiar se fueron organizando paulatinamente.

Consideraciones finales

Encontramos la llegada del profesor Sebastian Vera en consonancia
con un escenario receptivo a las demandas educativas de la sociedad
civil, mientras se ponian en marcha los primeros pasos hacia una
progresiva institucionalizacién de la profesionalizaciéon del maes-
tro, basada en los conocimientos de las ciencias como puntal de la
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educacion. El mandato de la educacion basada en la ciencia fue im-
buido de toda una ética que el director Vera supo continuar durante
sus afos de gestion hasta 1918. Su trayectoria inicial en Rio Cuarto
pone en evidencia sus convicciones positivistas y, al mismo tiempo,
ilumina las repercusiones de la llegada del director para la puesta en
marcha de la escuela municipal. En los afnos posteriores, su presen-
cia en Rio Cuarto se tradujo en la gestacién de proyectos que tendie-
ron a reforzar el lugar de los contenidos normalistas en la educacién
local. El rol del director de la institucion municipal se considero cla-
ve para la formacion del ciudadano moderno: acorde con las finali-
dades educativas, ensefiaba los contenidos curriculares cientificistas
que fueron la base de su formacién en la Escuela Normal de Parana.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. Elmodeloescolar normalista planted un modelo de ciudadania. ;De
qué modo se proyecté formar en esos valores, gestos y pautas de
comportamientos a los futuros educadores que poblarian las aulas
de la escuela pablica?

2. Este proyecto educativo se convirti6 en una institucion sobre la que
se deposit6 una serie de valoraciones positivas y expectativas. ;Qué
opinas sobre el posicionamiento de la prensa local riocuartense con
respecto al nombramiento del profesor normalista Sebastian Vera?

3. Observemos la Figura 2: Gabinete de Fisica de la Escuela Normal
Mixta de Rio Cuarto. La gestion del mobiliario y materiales escolares
fue tramitada frente al Ministerio de Justicia e Instruccion Piblica
por el profesor Vera para complementar la ensefianza aulica. ;Qué
nos dice la fotografia en cuanto a la materialidad del gabinete de
ciencias y su ensenanza? En la actualidad escolar ;encontramos ga-
binetes de trabajo como observamos en la fotografia?
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Glosario

Burocracia educativa: es un sector constitutivo del Estado y forma parte de

la administracion publica de la nacién y de las provincias. En el caso
argentino, las prestaciones educativas dependen de las provincias que
forman parte del Estado federal, y el Estado nacional es el garante de
los derechos de la poblacién a recibir la educacion basica (Marengo,
2019).

Contenidos normalistas: la escuela pblica en Argentina, luego de la Ley 1420

que establecia la educacion comun, laica, gratuita y obligatoria, incor-
pord a la curricula contenidos en base a los aportes cientificistas de la
medicina, la psicologia, la biologiay la fisica. Esta curricula persiguié la
“normalizacién de la sociedad” con el propésito de instituir un ordeny
ese fue el sentido de promover una reforma social de acuerdo a lo que
entendieron como “normal” (Lionetti, 2011).

Dispositivo estatal: la intervencion del normalismo en la sociedad se vio

potenciada por el Estado, que impulsé a la educacién como parte de
su estrategia para favorecer la construccién de un nuevo orden social.
Los maestros fueron los agentes estatales que codificaron, ordenaron
y moldearon las instituciones escolares y a sus sujetos (Arata y Mari-
no, 2013).

Ley de Educacion Comiin 1420: sancionada en 1884, regul6 en forma integral

la educacién primaria en Capital Federal y en los territorios nacionales
(tierras marginales con escasa poblacién en ese momento), mientras
que los Estados provinciales conservaron el derecho y la obligacién
constitucional de encargarse de este nivel de ensefianza en sus terri-
torios. Las provincias legislaron en materia de educacion primaria to-
mando como modelo esta ley, que regul6 la educacién universal, obli-
gatoriay gratuita. En cuanto a lo referido a la ensefianza de la religion,
no todas habian adoptado la neutralidad estipulada en dicha ley e
incluyeron la ensefianza de la religion catdlica en el curriculum oficial.
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ANEXO

Pedido del profesor Sebastiin Vera al intendente José T. Semeria de instrumentos para la en-
senanzade la fisica.

“El Sefior José Maria Torres primer educacionista en este pais dice en uno de sus in-
formes: ‘Lo que los discipulos ven es lo que mejor comprenden, lo que mejor han
aprendido es lo que mas les interesa, y lo que mas le interesa es lo que mejor re-
cuerdan'. Los instrumentos e ilustraciones, ensefiando por la vista y produciendo
impresiones mas determinadas y exactas que las producidas por el lenguaje son el
mejor medio de hacer comprender las ciencias fisicas”. (Archivo Histérico Municipal
Rio Cuarto, 1886)

Gabinete de Fisica de la Escuela Normal Mixta de Rio Cuarto

'l <
Nota: Documento perteneciente al archivo del Centro de Documentacion e Investi-
gacion de la Arquitectura Piblica (CeDIAP) del Ministerio de Economia y Finanzas
Plblicas (MOP). Direccién General de Vias, Comunicacionesy Arquitectura.

Util resulta esta imagen del gabinete de fisica que corresponde

ala devenida Escuela Normal Mixta de Rio Cuarto en su edificio
palaciego (1888). La fotografia nos permite contemplar la ensefanza
de las ciencias, esto constituye significativos indicios de las practicas
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escolares (Vidal, 2007). Por entonces, la ensefanza escolar cientifica
empez6 a concebirse a través de objetos, instrumentos, librosy
l[aminas. La identificacion de los objetos favorece a la percepcion,
no solo en referencia a los contenidos ensefiados, sino en cuanto
suscita los quehaceres de los contenidos curriculares normalistas.
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De espacios, tiempos y hechos

Enlas primeras décadas del 19900 comienza a surgir un escenario his-
torico caracterizado por cambios universales, nacionales y locales.
La Primera Guerra Mundial (1914-1917) estalla y muestra el derrumbe
de la civilizacién occidental del siglo XIX. La revolucion bolchevique
(1917) abre las puertas a un nuevo sistema politico. Representaciones
como libertad y progreso entran en crisis. El mapa mundial se rees-
cribe. Las luchas de clase se profundizan. Los enfrentamientos y la
confusion se multiplican, pero también surgen nuevas propuestas,
la exploracién y el desarrollo de territorios habitados por jévenes in-
telectuales que plantean estrategias de intervencion en términos de
ruptura. Son hombres con una actitud mental distinta que hablan
de horizontes de transformacion, de licuar formas sociales perimi-
das, de renovacion de valores intelectuales y morales, de dar lugar a
nuevas miradas y sensibilidades. En este contexto surge en Cérdoba
la Reforma Universitaria de 1918 como marca de un nuevo comienzo.

En Argentina, hacia fines del siglo XIX y principios del XX, exis-
tia una sensacién de decepcion frente a las promesas incumplidas
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del positivismo decimondnico que no alcanzaba para explicar la
realidad del hombre que se asomaba a la nueva centuria. Desarrollo
urbano, consolidacién de clase media con ingreso a la universidad,
alfabetizacion, inmigracién, cambios culturales, unidos a la idea de
autonomia del escritor y del hecho literario en si, bregan por una
profesionalizacion de la tarea de escribir. Los protagonistas son
hombres de la generacién del centenario, que sienten un verdadero
rechazo por la clase politica del pais y que levantan una voz critica
unida a una concepciéon de literatura marcada por la modernidad.

Mientras tanto, la ciudad capital de Cérdoba ya habia cambiado
su fisonomia colonial y ya exhibia nuevas avenidas, paseos, plazas
y edificios con estilos de raiz clasica, como el Banco de Cérdoba, el
teatro Rivera Indarte, la Academia Nacional de Ciencias, la Escuela
Olmos, la Legislatura y la estacion del ferrocarril Mitre. A los barrios
llamados Pueblo Alberdi, San Vicente, Giiemes y General Paz, se ha-
bian sumado otros como Nueva Cérdoba y Alta Cérdoba.

Figura 1. San Jerénimo esquina Independencia

CORDOBA- Catte_San Jesdnina,

Nota: Tomado de “Un paseo en fotos por nuestra Cérdoba de antaiio”, por Redaccion
VOS, 2017, La Voz del Interior.
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En esta instancia, solo podriamos hablar de una “Cérdoba
pre-moderna, pero en clave colonial, monarquica y monastica”
(Agliero, 2006, p. 81). La ciudad crecia, pero el analfabetismo, la
pobreza, las epidemias recurrentes (fiebre tifoidea, gripe, peste bu-
bénica, viruela y tuberculosis) y la alta mortalidad infantil acecha-
ban. La falta de agua era un problema y el Hospital San Roque era el
Unico, luego llegaria el Hospital Nacional de Clinicas, cuyo proyec-
tode creacién nacié en la Facultad de Ciencias Médicas de Cérdoba.
El mismo fue impulsado durante la presidencia de Domingo Faus-
tino Sarmiento y empez6 a construirse en 1885, pero recién quedé
inaugurado en 1913, cuando la universidad cumplia su tercer siglo
de existencia y Cérdoba era gobernada por Ramén J. Carcano.

Julet Huret, periodista francés, viajo, describié y escribié sobre
nuestro pais en los primeros afios del siglo XX. Cuando conocié Cor-
doba, dijo que tenia un aspecto agradable por sus variadas torres,
ctupulas y hermosos edificios y ley6 en ellos un caracter majestuoso
que hablaba de pasadas grandezas (Huret, 1913). Reconoci6 que fue
la cuna educativa de muchos de los hombres de mayo, que asentaba
su identidad en las ciencias, en las letras y en su universidad sin
dejar de lado el progreso, pero tampoco el legado de sus padres. En
su libro Del Plata a los Andes, también hablé de un nostalgico orgu-
llo patricio cordobés que se remontaba al tiempo de su fundacién.
Describi6 una aristocracia local cuya mentalidad no representaba a
toda la sociedad cordobesa.

No obstante, ain mantienen su influencia las viejas familias crio-
llas, una sociedad muy cerrada, que no se abre a los recién llega-
dos y menos atn a los mestizos (...) Para estos cordobeses, Salta y
Cérdoba son las dos tnicas ciudades aristocraticas de la Argentina.
Mas refractarios que los portefios y los tucumanos a las influencias
exteriores, y mas conservadores, ellos hacen gala de su reputaciéon
de ciudad universitaria, con un dejo de suficiencia. (Julet Huret en
Ramés, 2019)
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Los sectores populares se movian en torno a las clases privile-
giadas, curia y familias tradicionales, pero ya existia una clase me-
dia de origen extranjero que jugaba sus cartas para emerger y ser
visibilizada.

El siglo XIX finaliza para Cérdoba con una gran sacudida. En
1891, el Congreso de la Nacién propone cerrar las facultades de Me-
dicina y de Ciencias Fisicas. Sus argumentos fueron: decadencia de
la casa de estudios, insuficiente nimero de estudiantes y costos de
mantenimiento. El repudio cordobés fue generalizado. Todos los
sectores lo consideraron un atentado a su tradicién educativa, a su
orgullo doctoral. Conservadores, liberales, laicos, catélicos, localis-
tas y cosmopolitas denunciaron el atropello y el desequilibrio en-
tre provincia y capital, acusando al gobierno central de pretender
dejar al pais federal sin opciones educativas méas alla de los limi-
tes de la capital. Este hecho fue el gran impulso, pero no el Gnico,
que dio lugar a ideas como autonomia universitaria en todas sus
dimensiones y un libre ejercicio de la docencia y de la libertad de
aprendizaje.

El siglo XX nacia con una Cérdoba marcada por muchos con-
flictos, marco en el que surgen las sociedades benéficas de la mano
de la iglesia catélica para atender necesidades urgentes en el orden
de la asistencia social y también, a partir de ellas, se incrementa
el niimero de centros educativos, a la par de un crecimiento de las
ideas reformistas. Hubo recorridos que prepararon y estimularon
dicho crecimiento.

En las primeras décadas del siglo XX, Cérdoba experiment6 im-
portantes transformaciones: crecimiento de la capital, surgimiento
de nuevos grupos sociales, ampliacién de la democracia e impor-
tantes grupos de resistencia a lo tradicional que dieron lugar a un
ambiente de fuerzas en pugna. En esas primeras décadas, la escuela
se convierte en una experiencia que llega a mas nimero de ninos en
Argentina, pero pronto aparecerian las criticas. El sistema educa-
tivo era considerado autoritario, basado en normas disciplinarias
rigidas de premios y castigos, lo cual nos habla de la primacia de
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la teoria conductista apoyada en el paradigma estimulo-respuesta
que da cuenta de un aprendizaje basado, simplemente, en cambios
de conducta. Frente a esta realidad, existian sectores que defendian
a ultranza una educacién fundada en la libertad, en el respeto y en
el desarrollo de un espiritu critico, ideas que en Cérdoba no tarda-
ron en llegar, a pesar de su gran tradicién catélica.

Otros modos de ser maestro

Por otra parte, en los primeros afios del 1900, arriban a Buenos
Aires hombres cultos desde el interior del pais, que compartian
la experiencia de infancias provincianas y que, preocupados por
la falta de canales que generasen espacios abiertos a necesidades
populares, posibilitaron el desarrollo de rumbos culturales, mos-
trando un nuevo modo de ser maestro en tiempos de reforma. Una
reforma universitaria que va a surgir en Cérdoba para extenderse
y que proclama la ruptura de una estructura monarquica y monas-
tica para eliminar “dolores” y sumar “libertades” y el inicio de un
nuevo periodo democratico; el fin de una casa de altos estudios ca-
racterizada por los espacios cerrados e inmdviles plagados de pri-
vilegios y atravesados por la injusticia para dar lugar a una nueva
universidad de espiritu laico y amplio que permitiese los avances
cientificos; el derecho a “conquistar garantias sin camarillas”, a “no
tener que repetir irremediablemente viejos textos”, a poder discutir
y exteriorizar las propias ideas sin que lo dogmatico clausure co-
nocimientos, a ser formados por docentes que “sean constructores
de alma, de verdad, de belleza y de bien” (Barros et al., 1918) desde
claros influjos modernistas. En los claustros universitarios reina-
ba la idea de civilizacién unida a los modelos franco-ingleses. Lo
americano y lo hispano eran vistos como atraso y barbarie, pero
la generacion del 900 ya no leia civilizacién solo en los modelos
europeos ni renegaba de las voces populares y regionales; pusieron
su mirada en Latinoamérica y con esos ojos viajaban y producian.
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Sin embargo, este mercado solo tuvo visibilidad para la élite letra-
da, y no pocos leyeron en él una mutacion, en su caracteristica en-
dogamica, desde un cosmopolitismo francéfilo a un nacionalismo
clasista. Por otro lado, cabe sefialar que durante las Gltimas déca-
das del siglo XIX emergié un mercado editorial en Argentina como
consecuencia de la creciente inmigracién y de las politicas alfabe-
tizadoras que reclamaban un proceso de ampliacién del piblicol.
En ellos, prevalecia la idea de una patria grande. Descubrieron que
no se podia sostener solo el universo cultural del viejo mundo y se
sintieron llamados a ampliar horizontes con lo propio.

En el pasaje de centurias del siglo XIX al XX, al mirar la produc-
cién y circulacion de la cultura impresa, por un lado se observa la
multiplicacién de los productos dirigidos a los lectores populares
y medios y, por el otro, la emergencia de los nuevos profesionales
de la edicion. El proceso de cambio en Argentina fue lento y, mien-
tras se ponia en marcha el mundo editorial local durante las prime-
ras décadas del siglo XX, la mayoria de los titulos que circulaban
venian impresos desde diferentes ciudades de Espana o de Paris.
Hasta la primera guerra mundial, la edicién de libros no fue una
actividad relevante y lo que mas se leia eran los cuadernillos esco-
lares o los folletines incluidos en la prensa. Hubo textos publicados
en Cérdoba, en un temprano siglo XX. Las publicaciones depen-
dian de la lé6gica comercial de la libreria, del mecenazgo privado u
oficial y de un mundo de imprentas abocado, predominantemente,
a la produccioén de diarios y periédicos.

! Si se observa el periodo que va de fines del siglo XIX a comienzos del XX, las edi-
ciones consideradas de calidad eran escasas y se seguian produciendo con insumos
importados, lo cual encarecia mucho su costo.
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Figura 2. El estudiante argentino
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Nota: Tomado de Toledo Hidalgo, 1909. Les proponemos leer la siguiente publicaciény
analizar las tematicasy valores propuestas para estudiantes de nivel primario cuando
el signo XX se iniciaba.

Surgen espacios editoriales y ensayos que dan cuenta de ideas cri-
ticas respecto a su realidad como manera de ejercer la docencia mas
alla del sistema. Se plantean problemas que atraviesan la sociedad
argentina de la época, rechazando la mania de imitar lo foraneo, los
estériles estudios universales sin ideales de solidaridad historica. El
suyo es un planteo formal y sistematico no acreditable oficialmen-
te. Son escritores que hacen escuela en la temporalidad del pensa-
miento, lectores por consumir literatura, debatirla y colaborar con
sus propias producciones en un abanico amplificador de horizontes
culturales y sociales. Este texto pretende impulsar la visibilizarian y
el analisis de otros espacios educativos, su relacién entre la sociedad,
los imaginarios culturales y los proyectos politico-pedagdgicos alter-
nativos, profundizando nuestra historia educativa desde lo cultural.
La intencién es recuperar esos espacios educativos no formales en
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esas primeras décadas del siglo XX que nos hablan de escritores que
transitan nuevas sendas, ejerciendo una pedagogia critica que inten-
ta dar cuenta de experiencias fuera del sistema educativo para im-
pulsar caminos educativos que posibiliten el acceso a la cultura de
diferentes sectores sociales con la finalidad de construir identidad
cultural y de promover una circulacion de saberes que extienda hori-
zontes de conocimiento y de educaciéon mas alla de las aulas.

En esos primeros afios del siglo pasado, de las plumas de Rojas
(Tucuman), Gerchunoff (Ucrania), Ingenieros (Buenos Aires), Galvez
(Entre Rios), Lugones (Cérdoba), etc. surgen, en Buenos Aires, espa-
cios editoriales y ensayos que dan cuenta de ideas criticas respecto
a su realidad. Estos espacios editoriales estan pensados como proce-
sos educativos que generan identidades culturales. Se dan a conocer
las primeras colecciones modernizadoras, como la Biblioteca Nacio-
nal, que incorpora una activa politica de traducciones de narrativa
contemporanea, en especial francesa. Se plantean problemas que
atraviesan la sociedad argentina de la época, rechazando la mania
de imitar lo foraneo, los estériles estudios universales sin ideales de
solidaridad histérica. A estos hombres los pensamos como sujetos de
ensefianza, como maestros constructores de cultura nacional que se
dan a si mismos la mision de ensenar porque en realidad asumen la
idea de ensefianza en el marco de corrientes de pensamiento. A par-
tir de su tarea, se constituyen nuevos escenarios en los que se cons-
truye identidad cultural y se promueve una circulacién de saberes
que extienden horizontes de conocimiento y describe un novedoso
carril educacional que considera lo popular nacional. Esta primera
generacion del siglo XX esta preocupada por la educacién y por lo-
grar que la cultura y el conocimiento circulen como vertiente que
expandey construye conocimiento e identidad. Ello se tradujo en ca-
nales que permitieron extender lo cultural y lo educativo mas alla de
los recorridos y propuestas institucionales.

Entre 1900 y 1919 se organizaron espacios editoriales en Argenti-
na y, por supuesto, Cérdoba no fue la excepcion. Creci6 la industria
nacional y las ediciones locales comenzaron a suplantar lo europeo.
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Habia distintos tipos de ediciones, las econémicas y las de lujo. Ri-
cardo Rojas y José Ingenieros se pusieron al frente de ediciones ba-
ratas que buscaban garantizar la difusion de ideas y producciones
estéticas que multiplicasen lectores y miradas como respuesta a una
nueva concepcion nacional de la educacién y la cultura, textos que
llegaron a las capitales provinciales. También surgieron propuestas
editoriales dirigidas a recuperar voces extranjeras que mezclaban su
lengua natal con el espafiol rioplatense y asi nacieron publicaciones
de literatura cocoliche o de literatura lunfarda. Mientras tanto, en
el arrabal de la Capital Federal, el grupo de Boedo, representado por
Roberto Arlt, concretaba su proyecto de izquierda clasica. Se carac-
terizé por la busqueda de innovaciones vanguardistas relacionadas
con los contenidos, incluyendo tematicas sociales, obreras y politi-
cas, generalmente socialistas. Publicaban textos de encuadernacion
mas econdémica y tiradas masivas a través de la Editorial Claridad de
Antonio Zamora. Con una clara intencionalidad educativa, divulga-
ban textos clasicos, novelas naturalistas, pero también narraciones
y poemas de jévenes escritores enrolados en una linea de literatura
social. A estos editores/escritores podriamos llamarlos —en términos
gramscianos- intelectuales organicos, por su posicionamiento hu-
manista, por su lucha social y su compromiso critico. Lo importante
no era solo la recreacion de realidades sino la apertura a una nueva
visién del micromundo y del macromundo. Trazar nuevos caminos
fue la meta. En sintesis, en estas tierras se reeditaron voces europeas
con nuevas lecturas y apropiaciones aggiornadas. Se les dio corporei-
dad a rasgos de identidad nacional que, despacio y en el tiempo, se
extendieron; se concretaron procesos espontaneos que dieron cuen-
ta de circunstancias particulares que atravesaban a quienes transi-
taban este principio de siglo, que también generaba espacios para la
propia voz recorriendo el papel con la pluma.

Nuevos actores pretendieron una presencia mas activa en lo es-
crito y es ese publico mas amplio el que compite por habitar espa-
cios y significaciones culturales. Cuando las palabras y las ideas se
comparten, adquieren otra dimensién y transforman el espacio y el
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tiempo. Estas manifestaciones representaron una manera nueva de
distribuir valores estéticos y extraestéticos como posibilidad y rup-
tura. Estos hombres del 900 fueron la generacién que aboné la tierra
de la reforma, intelectuales y profesores que apoyaron la insurrec-
cion estudiantil del 18 llevada adelante por las j6venes generaciones,
de los cuales un grupo importante de ellos dieron forma a nuevos
recorridos literarios e intelectuales.

Enla Argentina de fines del siglo XIX y principios del XX, coexis-
tian diferentes formas de expresion estética: una literatura de ma-
llaje europeo y otra que pretendia acercarse al habla coloquial de las
diferentes regiones nacionales incorporando acervos lingiiisticos
locales. Eran voces que nacieron en el siglo XIX, pero se extendieron
y se visualizaron en el XX, voces de otro que pugna por su identi-
dad. Hasta la llegada de estos escritores y maestros, el interior y sus
escritos fueron ignorados, lo cual también incluye al Martin Fierro.
Fueron Leopoldo Lugones y Ricardo Rojas quienes lo descubrieron
alla por 1912. Junto a esas voces de tierra adentro surgieron muchas
otras anénimas que lucharon por un espacio propio, por su derecho
a explicitar peculiaridades de esos lares que explican diferencias,
contradicciones e ideas. Fue un tiempo de surgimiento de discrepan-
cias, pero hemos de reconocer que hay quien lee en ello una manera
de reprogramar espacios de poder al servicio de intereses de clase.

La pluma y la palabra se multiplicaron en pequefios lugares di-
seminados por todo el pais, tales como Rauch, Pergamino (provin-
cia de Buenos Aires), San Rafael (Mendoza), entre muchas otras, y en
ese medio nacieron periédicos como el Heraldo de Concordia (Entre
Rios) o La Voz de San Justo en San Francisco (Cérdoba)?.

Las imprentas son un ambito de interés y crecimiento de la pa-
labra escrita, muy ligadas en su funcién editorial a las librerias,
tanto en Buenos Aires como en Cérdoba y en otros lugares del pais.
En 1887, Buenos Aires ya tenia cien imprentas y Cérdoba, solo entre

2 El1deenero de 1915 aparece el primer nimero de La Voz de San Justo, con direccién
de Carlos Lescano y administracién del fundador y propietario Angel Rossetto.
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cinco y siete. En 1906 ya eran trece, contando la produccion de libros,
folletos y periddicos, nimero que fue creciendo y en 1922 eran cerca
de cincuenta las imprentas que se extendian por el suelo cordobés.
Muchas de ellas cambiaron varias veces de dueno, pero un impor-
tante nimero logré tener muchos afios de vida, como por ejemplo, la
Imprenta Argentina (56 afios), Aveta (43 anos en manos de la misma
familia) o Biffignandi, que en 2005 cumpli6 115 afios (Agiiero, 2017).

Es importante senalar que un significativo nimero de propieta-
rios de estas imprentas eran extranjeros. El estado provincial cordo-
bés apoy6 su desarrollo y, a partir de 1908, comenzaron a imprimirse
en Cérdoba la Constitucion Provincial y los cédigos de procedimien-
to, civil, mercantil y penal, ademas de las actuaciones ministeriales y
otros textos de estudio; actividad que se intensifica cuando se insta-
lan talleres en la penitenciaria capitalina. En este espacio, con la go-
bernaciéon de Ramoén José Carcano (1913-16), se comenz6 a imprimir
el Boletin Oficial.

Coérdoba, como ciudad mediterranea, tiene un recorrido histérico
muy diferente al de Buenos Aires, con numerosas muestras de para-
das politicas y culturales propias. Hubo voces que dijeron que su si-
tuacién geograficala dej6 en una situacién de encierro, pero lo cierto
es que la élite de fines del siglo XIX logré reconfigurarse, tanto en lo
cultural como en lo educativo, a partir de redes personales tejidas en
torno a la funcién publica nacional que les trajo beneficios sociales
y culturales para su territorio natal. Hubo circulacién espontanea de
bienes culturales y de figuras artisticas e intelectuales. Se generaron
importantes experiencias culturales en torno a la universidad de la
Reforma del 18, a la academia de ciencias, a los ateneos y a las edito-
riales. Se acumularon recursos institucionales simbdlicos, humanos
y culturales. La cultura de Cérdoba adquiri6 otra dimensién, pero no
de raigambre popular, aunque si se dio un ingreso de sectores me-
dios y extranjeros a las practicas culturales. Ateneos, sociedades ar-
tisticas y cientificas, revistas y circulos literarios son los ambitos de
en los que se concretan encuentros, intercambios y construcciéon de
proyectos editoriales de indole cultural.
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El desarrollo del oficio de impresor tiene una peculiaridad que mere-
ce sefialarse: el “eslabonamiento”, tal como lo hacia la industria por
ese entonces. Asi, la especializacion se constituye en el proceso de
profesionalizacion de la actividad del impresor, ya que presupone el
desarrollo de destrezas especificas, eminentemente técnicas, como
otras referidas al lenguaje o estrategias de ventas, condiciones que
proporcionarian un aprendizaje basico para el desarrollo editor. (De
Sagastizabal, Olives y Rabinovich, 2016, p. 4)

El proceso de profesionaliza-

— cién dela actividad impresora 'y

Sidesean hacerunbreverecorrido  de] desarrollo del oficio de im-

por la h|st.or|.a dela Ie.zctura en presor fueron las piezas funda-
clave de bibliotecas, imprentas, .

mentales de un engranaje que

alfabetizaciény tiempos R e
politicos consulten este enlace significo modernizaci6n y desa-

http://www.cervantesvirtual. rrollo, pero también camparfias
com/obra/historia-de-la- de alfabetizacién y ampliaciéon
lectura-en-argentina-/ de horizontes educativos. Esto

proveyé nuevos espacios de lec-
tura pasibles de ser comparti-
dos y se abrieron puertas de articulaciéon social. En Buenos Aires, se
hablaba una propuesta de “lectura al alcance de todos” a un nuevo
lectorado, urbano y de clase media. En Cérdoba también se extendio
el circulo, pero no hubo improntas populares significativas. La pala-
bra otorga la posibilidad de apropiacién de destrezas, constituye al-
teridades de un otro que aprende, que puede recorrer y comprender
caminos de diversos lares y tiempos. Las imprentas, cualquiera sea
su marca de nacimiento, garantizan la distribucién de la palabra y
el acceso a la misma a un pablico mayor. Cérdoba escribid, edité y
comparti6 ejerciendo magisterio.

En la ciudad mediterranea, destacé la imprenta dirigida por
Vicente Rossi, pues tenia un potencial basado en su sofisticacion
técnica y artistica. La misma obtuvo reconocimientos locales y na-
cionales. (Agliero, 2017)
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En 1898, llegaba a Cérdoba un joven tipégrafo y periodista uru-
guayo que se habria de convertir en una figura descollante en el
mundo de la edicién. Vicente Rossi ingresé como gerente en la Im-
prenta Argentina, luego fue socio de Francisco Beltran Posse y final-
mente se convirtié en el Gnico duefio. La tarea asumida fue mucho
mas que imprimir un libro o una revista. Disefi6 la forma de presen-
tacion de los textos, su organizacion y estética, lo cual lo convirtié en
un editor que difundia y comercializaba lo editado. Reunié en torno
a su figura a destacadas personalidades del mundo intelectual y ar-
tistico de la Cérdoba mediterranea como Arturo Capdevila, Enrique
Martinez Paz, Octavio Pinto, Carlos Camilloni, entre otros, pero tam-
bién dio lugar a noveles escritores y artistas que pusieron su arte. La
doctora Ana C. Agiiero afirma que fue un verdadero “promotor
cultural”.

El crecimiento de la in-
dustria editorial posibilité el

;Cuales fueron sus aportes al des,arml,lo de una aCtit_ud pro-

desarrollo cultural cordobés? fesionalista de la que dio cuen-

;De qué manera intentaron ta la critica y el comentario de

ser maestros en el tiempo? libros en peridédicos y revistas.

—_— Esto estimulé el interés de los

lectores por consumir literatura
y colaborar con producciones propias. El mismo Rossi publicaba alli
su obra.

;Quiénes son estos personajes?

Los escritores y editores de Cérdoba estaban ligados a la érbita de
produccién de una cultura universitaria. Formaron circulos, ateneos
y diversos espacios intelectuales y artisticos de encuentro y discu-
sién. Todo ocurria en las cercanias del nicleo tradicional de la ciu-
dad. Sibien eran creadores de un nuevo modo de hacer y de difundir
cultura, su compromiso pasaba por el compartir y difundir su arte e
ideas. A diferencia de Buenos Aires, no se observa una apertura hacia
los sectores orilleros de Cérdoba, pero si hacia los hijos de la clase
media con aspiraciones universitarias y hacia extranjeros con ideas
prometedoras.
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En este marco de incipiente industria cultural, creci6 la idea de
autonomia del escritor y del hecho literario como espacio que su-
braya la tarea de escribir en términos profesionales. No se buscaba
solo la independencia econémica sino un territorio profesional de
profunda libertad en donde ejercer el magisterio en construcciones
culturales de época.

Si bien Rossi logré reunir artistas italianos, poetas criollos y so-
ci6logos de catedra y plantear una interesante secuencia de titulos?
y objetos graficos entre las décadas del diez y del veinte, su microso-
ciedad no logré transformarse en un programa intelectual y su em-
presa no logré presencia nacional, a pesar de los reconocimientos.
Sus esfuerzos por construir una obra colectiva se plasmaron en su
catalogo, pero no alcanzé la consagracién simbdlica ni comercial de
Buenos Aires (Agiiero, 2010).

A modo de conclusion

La escritura tiene un enorme potencial pues, ademas de servir para
el desarrollo personal y comunicacional, es una herramienta inte-
lectual para compartir experiencias, un espacio para repensar lo
aprendido, para transformarlo y acufiar saberes. Estos maestros, es-
critores y editores encuentran en la misma una conexién profunda
vinculada a sus trayectorias de vida, social y politica. De ellas surgen
las ideas y a ellas regresan. La escritura comienza mucho antes de
empezar a poner las palabras sobre el papel. Memorias, imagenes y
vivencias se conjugan y construyen mundos significativos y profun-
dos sentidos que exceden la propia historia. Solo aquellos aconteci-
mientos que marcaron con profundas huellas pueden ser puntales e
interpelar y trascender conciencias, tiempos y territorios. La escri-
tura brota de una situacién atravesada por multiples sentidos. Ellos

3 Pueden consultar a Bibiana Eguia, 2013, Guia bibliogrdfica de autores y obras litera-
rias de Cordoba del siglo XX (e-book). FFyH, UNC.
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no solo editaron y escribieron, abrieron las puertas del leer y del es-
cribir a muchos hombres, algunos nacidos y fallecidos en diferen-
tes tiempos y diversas geografias, otros cercanos a nuestra tierra y a
nuestra historia; pero, fundamentalmente, posibilitaron el ingreso
de jévenes que necesitaban y pedian una oportunidad y les habilita-
ron el acceso al universo cultural del libro como receptores y como
productores.

La generacién del 900 y quienes los siguieron dibujaron mapas
nuevos en territorios construidos como caminos posibles de cultura
y educacién. Con ellos, las palabras adquirieron dimension de fu-
turo; se constituyeron en un lenguaje entrelazado con la sociedad,
desplegando un complejo abanico y construyeron nuevos vinculos
con la cultura: juegos de ideas y miradas diferentes de la emocién
y de la vision respecto a la realidad (fueran estas emergentes o una
reelaboraciéon de universos que buscaban sobrevivir a posiciones
hegemonicas). Ambas paradas lograron profundizar cambios, for-
mar estamentos intelectuales dentro de procesos histéricos precisos,
ampliar el abanico social ascendente, incrementar el acceso a la cul-
tura y promover acciones pedagdgicas mas alla del sistema formal;
por esto, los nombramos maestros. Ellos intentaron representar la
conciencia critica de la sociedad, secundaron y estimularon proce-
sos evolutivos a través de la bisqueda de un equilibrio dindmico y
dialéctico entre imposiciones hegemoénicas e iniciativas auténomas.

La Reforma Universitaria del 18 propuso respeto por todas las
corrientes de pensamiento, sin censuras, con pleno ejercicio de di-
fusion del conocimiento, bajo la Gnica premisa de la idoneidad. En
esos tiempos, fueron los nuevos recorridos de la experiencia los que
construyeron existencia y los nuevos recorridos del ensenar los que
construyeron territorios ampliados de conocimiento y cultura para
muchos.
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Interrogantes para seguir reflexionando

1.

;Cudles son los territorios ampliados del hoy en lo referido a cono-
cimiento y cultura pasibles de ser tomados por las manos de aque-
[los que tengan vocacion de ser maestros en la temporalidad del
pensamiento?

;Quiénes ejercen hoy este rol docente, desde el campo de la produc-
cién de cultura en Cérdoba? ;Bajo qué condiciones trabajan?

;Quiénes, en la actualidad, construyen magisterio anclado en un
trabajo editorial y de qué modo?

Glosario

Positivismo decimonénico: la nocién “positivismo” es un concepto polisémi-

co que encierra diversos sentidos dentro de una connotacion histérica,
epistemolégica y filoséfica, y que alude a una corriente filoséfica que
solo acepta el método experimental como validacién de conocimiento
en una tendencia cientifica y cultural univoca, que se desarrolla en la
Europa decimonénica. Lo decimondnico refiere a lo ocurrido en el si-
glo XIX. Dicese del periodo que va entre el 1 de enero de 1801 al 31 de
diciembre de 1900, época caracterizada por grandes transformaciones
sociales y econdmicas. La Revolucion Industrial del sigloxvrr, consoli-
dadaen el XIX, promovié un gran aumento de la riquezay de maquina-
rias, pero también genero grandes diferencias sociales, enfrentamien-
tos, progreso y también pobreza.

Reformismo: tendencia o doctrina que propone cambios y mejoras gradua-
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Intelectuales organicos: es un nuevo tipo intelectual que desarrolla critica-
mente su manifestacion de ideas y crea rasgos de conciencia de la pro-
pia funcién. Para Gramsci (1924), el intelectual organico esta ligado al
desarrollo de la clase obrera y tiene una vision histérica humanista de
la realidad a modificar.
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Museos y formacién docente

Revisitando la historia del Museo Escolar de la
Escuela Normal Superior Dr. Agustin Garzén Agulla

Sonia Banegas, Olga Bartolomé y Estela Moyano

Introduccion

En este articulo nos proponemos analizar en clave histérica la re-
lacién entre el museo de la Escuela Normal Superior Dr. Agustin
Garzoén Agulla y la formacién docente, con especial interés en la for-
macion de formadores.

Es en el campo tedrico que nos interesa reconocer los antece-
dentes del Museo Escolar de la Escuela Normal Superior Dr. Agus-
tin Garzén Agulla (ENSAGA) y abrirnos a la reflexién sobre posibles
practicas educativas entre los museos y los institutos de formacién
docente.

En este sentido, cabe destacar como el campo de la educacion ha
ganado terreno en los museos y como, en diferentes investigaciones,
se reconocen los aportes que se hacen a los procesos de ensefianza 'y
aprendizajes cuando los museos y las escuelas trabajan juntos. En
este proceso, se evidencia la posibilidad de aunar los conocimientos
sobre los objetos que tienen los y las profesionales de los museos con
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los conocimientos que tienen los y las docentes de 1a ensefianza y los
grupos de estudiantes; ampliando las posibilidades de construcciéon
y apropiacion del conocimiento y superando la tradicional dicoto-
mia que referencia a espacios educativos formales e informales. No
solo para contribuir a la vinculacién de las y los futuros docentes
con la cultura, tal como lo promueve la Ley de Educaciéon Nacio-
nal (26206), sino también para construir conocimientos situados y
practicas pedagdgicas que pongan en foco experiencias educativas
transformadoras.

Museos y escuelas, una relacion con historia

La relacion entre escuelas y museos tiene una larga trayectoria que
remonta sus origenes a fines del siglo XIX. En el marco de la cons-
trucci6én de los Estados nacionales, de la biisqueda de una identidad
nacional y dela consolidacién de las ciencias experimentales, se pro-
movio la creaciéon de museos. Las colecciones se originaron en expo-
siciones internacionales y los objetos evidenciaban las riquezas de
los paises en el afan de mostrar su progreso.

En este movimiento se involucraron los sistemas educativos, par-
ticipando con la creacién de

Museos Pedagogicos y Museos Escolares. Los primeros orientados a
la formacién de los maestros reunian en sus exposiciones los dife-
rentes métodos de ensefianza de la lectura y la escritura, también los
libros de textos y de lectura utilizados en las escuelas. Los segundos
ubicados en las escuelas y realizados por maestros y alumnos pro-
movian el acercamiento del nifio a los objetos para lograr una ense-
flanza basada en la observacion. (Biblioteca Nacional de Maestros y
Maestras, s.f.)

Asi, en el marco del paradigma positivista hegemoénico en esa
época, las escuelas normales nacionales surgieron provistas de mu-
seos con ese enfoque.
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En 1889 se concret6 en nuestro pais la iniciativa del Consejo Na-
cional de Educacién de crear un Museo Escolar Nacional, que fue
ubicado en el primer piso de la Biblioteca Nacional de Maestros. En
ese contexto, con el Estado recientemente consolidado y con una
afluencia masiva de inmigrantes, podemos especular que una de las
preocupaciones del Consejo era incentivarla visita a los museos para
fortalecer los contenidos patriéticos. En esa linea podemos interpre-
tar las prescripciones del reglamento del Museo Escolar Argentino
que “sefnalaba en sus articulos, entre otras cuestiones, la exhibicion
publica de los objetos y la obligatoriedad de los Directores de las
Escuelas de asistir con sus alumnos al menos dos veces al ano” (Bi-
blioteca Nacional de Maestros y Maestras, s.f.). Los museos escolares
estaban dirigidos a los nifios y ninas de la escuela primaria y

debian ser escuelas vivas para el enriquecimiento de la cultura ar-
gentina, recursos didacticos que llevaban la naturaleza y la sociedad
a la escuela: animales embalsamados, reproducciones mediante gra-
bados y esculturas de las distintas zonas geograficas del pais, escenas
de la vida ciudadana y rural, etc. (Biblioteca Nacional de Maestros y
Maestras, s.f.)

En nuestra provincia, la renovacién pedagégica y el aporte de los
museos en la formacién de estudiantes y futuros maestros encuen-
tran valiosos antecedentes. Diaz (2019), en clave local, recupera los
origenes del Museo del Consejo de Educacion de Cérdoba y expone
las situaciones contextuales que posibilitaron su surgimiento. El au-
tor sefiala como se tejen en el entramado cordobés la presencia de la
Academia Nacional de Ciencias, la Universidad Nacional de Cérdoba
y el legado de la Reforma Universitaria de 1918. Muchas de las figuras
que serian claves en la institucionalizacién del museo provienen de
esos ambitos. A ello se suma la preocupacién de sucesivos gobiernos
provinciales de diferentes signos politicos por la educacién y la for-
macién de maestros.

En esa linea se entiende, luego de 1936, la creacion de la Escue-
la Terminal de Varones y de Nifias y el Taller de Manualidades de
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Armando Auchter, convertidas en laboratorio de practicas. En estos
espacios, la interaccién de un grupo de docentes impuls6 el aprendi-
zaje con materiales didacticos y pedagogicos de una manera activa:
vivenciando, comprendiendo. Diaz recupera el trabajo realizado por
hombres y mujeres que aportaron los materiales para el Museo Es-
colar del Consejo: Ardiles, Diaz Morales, Eschoyez, Giambastiani de
Pelaez, Soneira, Abaca, Fernandez y Linderman.

En 1939 se creb el Museo Escolar de Ciencias Naturales “Floren-
tino Ameghino”, como una dependencia del Consejo Provincial de
Educacion, con el objetivo de ensefiar estas ciencias en las escuelas
bajo su érbita. Impulsaba a los y las docentes a la investigacién, a
la elaboracién y al uso de ilustraciones y a la construcciéon de ma-
teriales didacticos y muestras para las escuelas. También ofrecié la
organizacién de conferencias, conversaciones cientificas y pedagé-
gicas y cursos para maestros de la provincia a lo largo del afio (in-
cluido el periodo de vacaciones de verano). Diaz recupera el mandato
fundacional:

este museo serd escuela antes que almacenaje de muestras raras,
porque aqui se dictaran cursos de ampliacién de conocimientos en
las distintas ramas de las ciencias naturales (..), porque aqui se le
pueden salvar muchas dificultades de orden cientifico y didactico y
dispondran de bibliografia suficiente para despejar dudas o para sa-
tisfaccion espiritual. (2019, p. 5)

El museo, ademas, realizaba publicaciones y, de manera novedo-
sa, sumo la cinematografia (filmes y documentales) como recurso
didactico; también se constituydé una cooperadora conformada por
escuelas que aportarian al museo.

En 1941 se dispuso el traspaso del museo escolary de la biblioteca
(con libros, muebles, utiles y personal) a la Escuela Normal Superior,
recientemente creada, integrandolos al instituto pedagogico que for-
maba parte de la institucién. A partir de su traslado, las actividades
tuvieron mayor desarrollo y reconocimiento de las y los maestros de
toda la provincia.
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El Museo de la Escuela Normal Superior,
una apuesta a la formacion de formadores

La historia de la Escuela Normal Superior esta ligada a su museo, ya
que la Ley Provincial 3944, que estableci6 su creacién en 1941 junto
con el instituto pedagoégico, definié trasladar el Museo de Ciencias
Naturales Florentino Ameghino con sus talleres didacticos.

La ENS fue una propuesta politico pedagbgica impulsada por el
gobierno provincial de Santiago del Castillo, tendiente a realizar una
reforma educativa integral que incorpor6 nuevas concepciones en
la relacién Estado-sociedad-educacion. Influenciada por la Escuela
Nueva y por principios de la Reforma Universitaria, constituy6 una
propuesta politico democratica de alto contenido social, abierta a la
comunidad. Los y las intelectuales reformistas, que fundaron y di-
rigieron la escuela y el instituto pedagégico (Antonio Sobral, Saul
Taborda, Luz Vieyra Méndez), proponian que la escuela impartiera
formacioén docente, investigacién cientifica y fuera un centro de
ensayo de sistemas pedagogicos. Por ello, ofrecia un Departamen-
to Secundario articulado con el Departamento Normal y un nivel
primario como Departamento de Aplicacién para la formacion de
maestros. El instituto pedagégico, dirigido por Sail Taborda, era el
encargado de desarrollar las actividades de investigacién y perfec-
cionamiento docente, asi como las publicaciones.

El plan de estudios de la escuela contemplaba la formacién inte-
gral de las y los jovenes y futuros docentes, brindando espacios para
el desarrollo de habilidades intelectuales, artistico-expresivas, cien-
tificas y manuales. La propuesta de formacién integral contempl6 la
incorporacién de la educacioén fisica y las practicas acuaticas en su
pileta cubierta.

Se incorporé la asignatura Taller y los estudiantes podian elegir
entre un grupo variado de alternativas: dibujo, ilustraciones didac-
ticas, xilografia, modelado y talla en piedra, cartografia, fisica, ta-
xidermia, carpinteria, encuadernacion, tejidos, cocina, jugueteria,
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entre otros. También ofrecia teatro, coro y titeres como actividades
artisticas propias que posibilitaron la relacién con la comunidad en
general. Esta propuesta y la produccion en los Talleres no solo brin-
daron una formacién amplia y completa a los estudiantes, sino que
constituyeron un importante recurso para transmitir cultura.

Nuestro museo parece responder al proyecto de Mercante (1893),
que consideraba central la importancia de los museos escolares en la
formacion de maestros. La intervencion de especialistas permitiria
un buen estudio y determinacién de las colecciones, mientras que
los maestros y los estudiantes con sus producciones en los talleres
aportaban nuevos materiales y contribuirian a la investigacién su-
perior. Por sus practicas, este museo excede lo escolar: es pedagogico,
por los talleres que histéricamente formaron parte de sus tareas y
que estuvieron destinados a la formacién de docentes y de estudian-
tes. Eso fue construyendo una identidad institucional que fundi6
museo y talleres, como veremos, abrevando en la pedagogia de los
fundadores que articulaba los ideales de la Reforma Universitaria de
1918 y los postulados de la Escuela Nueva. Este proyecto pedagdgico
apostaba a renovar la educacién primaria en toda la provincia, gene-
rando nuevas practicas.

El disefio del edificio de la Escuela Normal Superior respondia a
la propuesta pedagogica que le dio forma. La importancia del mu-
seo en ese proyecto encuentra otro indicio en el lugar que el edificio
le asigné: una ubicacion espacial en la planta baja, disponiendo de
amplias salas de exposicién con una salida independiente. Esto ase-
guraba horarios y dinamicas de funcionamiento que podian exceder
la cotidianeidad escolar, garantizando el trabajo permanente con la
comunidad y con todos los maestros de la provincia que se acercaran
a participar de sus cursos.
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Figura 1. Sala de exposicion

Nota: Archivo fotografico de la Escuela Normal Superior Dr. Agustin Garzén Agulla.

Figura 2. Pileta de natacion

Nota: Archivo fotografico de la Escuela Normal Superior Dr. Agustin Garzén Agulla.
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Los talleres se convirtieron en la caracteristica que distingui6 por

afios la experiencia en la escuela. Diferentes testimonios de egresa-
dos dan cuenta de las huellas que dejaron en su vida escolar.

Fui alumna de nivel secundario de la escuela Garzén Agulla entre los
anos 1975 y 1979. En esos afos existian los llamados y famosos talle-
res de la escuela, motivo por el cual mis padres eligieron esa escuela
para miy mis hermanos, porque pensaban que era importante, ade-
mas de los conocimientos teéricos que brindaba la escuela, salir con
alguna herramienta que en ese momento pensaban que podia ser un
elemento importante para un futuro desemperio laboral en caso de
que uno no fuera a seguir una carrera universitaria. Una vez dentro,
los talleres eran una especie de recreo. Si bien tenia que presentar
trabajos, asistir y aparecia en la libreta con nota, es mas, uno se lo
podia llevar también, pero era un recreo en el sentido de que el tipo
de actividades que se llevan a cabo en los talleres era completamente
diferente al formato habitual del aula. Cada uno elegia por afio un ta-
ller y eran espacios de expresiéon fundamentalmente, o de desarrollo
de otro tipo de habilidades diferentes a las que se adquirian a nivel
del aula, de tal forma que estudiantes que por ahi no se distinguian
mucho en las materias descollaban en los talleres, por sus habilida-
des, por sus fuerzas fisicas, su capacidad de expresar ya sea a través
de un dibujo, de un movimiento. Entonces desde ese punto de vista
eran sumamente ricos para la formacién de los estudiantes. Y otro
punto que me gustaria destacar sobre los talleres es que cuando a
uno le tocaba asistir una vez a la semana en contraturno, uno no iba
con los comparieros de tu curso, entonces te tocaba con chicos de
otras secciones, esto también facilitaba los vinculos entre los estu-
diantes de un mismo curso sino, con los comparieros de las otras sec-
ciones. (Laura Sanz, egresada de la Promocién 1979, comunicaciéon
personal, 3 de marzo de 2021)

A otros/as, los talleres les permitian acceder a experiencias vin-

culadas con el arte o con determinadas practicas ajenas a lo que en-
contraban en sus entornos familiares y sociales.
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Tratando de evocar un taller que hice..hice varios, porque soy
exalumna, pero pensé en uno que elegi quizas por el nombre tan so-
noro, tan bonito, xilografia. Todo de él lo recuerdo, la profesora, el
espacio, chiquitito, chiquitito al lado del ingreso que hay sobre la ca-
lle Viamonte pero cerca de la esquina de 24 de Septiembre. Tenia una
hermosa ventana que daba la palmera y ahi trabajabamos con los
dibujos, con los tacos. Aprendi lo que era una gubia, los rodillos, la
tinta, a imprimir. Imprimir esos tacos que habiamos dibujado y talla-
do realmente fue una experiencia que nunca mas repeti y valoro esta
forma de arte que me llevé después, recuerdo afios mas tarde, a una
exposicién que se hizo en el Cabildo de xilografias de Picasso y pude
valorarlas porque sabia como se hacian, sino es muy dificil valorar la
xilografia. Creo que nuestro profesor Nicasio que fue el primero que
estuvo en ese taller y marcé una impronta, porque no creo que haya
otra escuela en muchos kilémetros a la redonda que haya tenido la
oportunidad de brindar a sus alumnos esta experiencia y yo he sido
muy afortunada de poder concretarla (Verénica Diaz, egresada de la
Promocion 1981, comunicacién personal, 28 de febrero de 2021).

Estas palabras de egresados y egresadas de diferentes épocas nos
narran como en los talleres no solo se expresaba toda una politica
educativa sino como se cargaba de experiencia el aprendizaje. Para-
fraseando a Larrosa (2003), podriamos afirmar que se desarrollaban
verdaderas experiencias educativas que colaboraban con la trans-
formacion de los y las estudiantes, que los atravesaba, que les impli-
caba una relacién de interioridad con el conocimiento.

Avatares politicos: cierre, resistencia y recuperacion
del Museo Escolar

En 1951 el museo fue desplazado de su primigenia ubicacién en el
edificio escolar por el Jardin de Infantes y reubicado en la planta
alta. Parte de sus colecciones se depositaron en el subsuelo. Sujeto
a los avatares politicos, junto con la escuela, sufrié los cambios que
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truncaron los vastos objetivos con los que fue fundado. Asi, luego de
que la escuela fuera intervenida en el marco del gobierno golpista de
1943, el museo fue convertido en Departamento de Material Didac-
tico. Sin embargo, al interior de la escuela siempre fue reconocido
como “el museo” y formé parte de su propuesta pedagbgica, y en esa
linea fue defendido por la comunidad a lo largo de la historia de la
escuela.

En el marco de la Ley Federal de Educacion, la jurisdiccién inicié
lo que llamo la Transformacion Educativa de la Provincia de Coérdo-
ba. En 1994, el Ministerio de Educacién dispuso el cierre de los Ta-
lleres y los Departamentos que conformaban la Unidad Académica,
dando fin al proyecto piloto que, con modificaciones, habia sosteni-
dola escuela desde su fundacion. De nada sirvi6 la resistencia de do-
centes, estudiantes y de la comunidad para detener este proceso: el
museo y los talleres fueron desmantelados y su personal reasignado
en sus funciones o trasladado a otras instituciones. Las colecciones
del museo fueron guardadas cuidadosamente. Asi se logré preservar
parte de su patrimonio natural y cultural.

A partir del 2010, la disponibilidad de horas catedras de algunas
docentes, el pase a tareas pasivas de otros y el apoyo y el acompana-
miento del equipo directivo —que tomo6 la recuperacion del museo
y la historia de la escuela como una de sus lineas de gestién- per-
mitieron que las acciones de restauracion y refuncionalizacion se
concretaran.

Desde 2014 el museo tiene un espacio propio dentro de la institu-
cion: la que fuera la casa del director. En este proceso de recupera-
cion, la participacion y colaboracion de egresados de la promocion
1989 fue invaluable en el acondicionamiento del lugar y el traslado
de las colecciones. Dos afios mas tarde, el Ministerio de Educacién
habilité un cargo de coordinacién y la realizacién de obras para
acondicionar la infraestructura para su uso como museo escolar.

La refuncionalizacién del museo se enmarca en el enfoque de la
museologia social, en la relacién entre museos y escuelas y en los
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postulados de la LEN, que enfatiza el agenciamiento de los y las do-
centes en la articulacién de pedagogia y cultura.

Desde su reapertura, el museo trabaja transversalmente con los
cuatro niveles de la unidad académica. Instalarlo en ese sentido ha
requerido el desarrollo de estrategias diversas en pos de lograr que
docentes y estudiantes de todos los niveles se apropien de las posibi-
lidades que este espacio ofrece a toda la comunidad.

A modo de conclusion. Hacer camino al andar... fortalezas
y logros

Nuestro museo custodia algunos elementos que hacen a la larga
historia de la ENSAGA: documentos de archivo, textos, manuales de
biblioteca, mobiliario, mapas en relieve, laminas, cajas entomoldgi-
cas y botanicas, etcétera, que constituyen los bienes culturales del
museo. Este patrimonio es un bien para ser mostrado publicamente
y para ser examinado por todas y todos.

Elestudio del material didactico puede ser un recurso en la forma-
cion de formadores y en la capacitacién post inicial. También puede
constituirse en un recurso para iniciar a nuestros estudiantes en el
trabajo de investigacion histérico educativo, para educar en la im-
portancia de la preservacion del patrimonio histérico. Revisitar las
practicas actuales del museo supone volver a mirar, interiorizarse en
la historia de la ENSAGA no desde la nostalgia, sino como invitacion
a mirar el presente, como reescritura de esa herencia. Considerar la
impronta de esas vivencias como forma de construccion de subjetivi-
dades nos abre preguntas sobre los cambios y transformaciones ins-
titucionales y nos habilita a disefiar nuevos caminos con lo sabido y
con el deseo de lo nuevo.

En ese camino volvemos a mirar la historia del museo, su origen
y sus transformaciones, y buscamos construir propuestas que escu-
chen las demandas de quienes habitaron la escuela y de quienes la
habitan hoy. Instalamos preguntas acerca de nuestra cotidianeidad
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en la escuela: ¢qué lugar ocupa el museo dentro de la ENSAGA?
¢Coémo es percibido por docentes, estudiantes, el personal de la es-
cuela, las familias y el barrio? Y por otras instituciones educativas?
¢Como se tensiona el pasado con el presente en el imaginario social?
Son algunos interrogantes que abren a la discusion y al andlisis y
también a la experiencia de construccion colectiva y a la mirada in-
tegral de la unidad académica.

Sabemos que queda mucho recorrido por hacer, que nos atravie-
san muchas dificultades propias de la falta de politicas especificas
destinadas al trabajo con museos escolares. Pocas escuelas normales
hoy cuentan con museos abiertos, no existen partidas presupuesta-
rias para los mismos, y hay vacancia en la formacién de formadores
sobre la importancia del trabajo articulado entre museos y escuelas.

Sin embargo, en nuestra experiencia podemos reconocer algunas
fortalezas que orientan nuestras intervenciones: el museo es muy vi-
sitado espontaneamente por estudiantes de todos los niveles. Obser-
van las colecciones, acercan propuestas y asumen tareas de guias o
cuidadores, particularmente en el nivel primario. Es un espacio usa-
do en los recreos y horas libres en los niveles secundario y superior
para trabajar en grupos o hacer reuniones del cuerpo de delgados.
Asimismo, docentes de todos los niveles integran a sus contenidos
las propuestas del museo. En los niveles secundario y superior, pro-
fesores y profesoras de diferentes unidades curriculares asumen el
museo como fuente de consulta sobre la historia de la escuela; a par-
tir de exhibiciones temporarias han participado de proyectos educa-
tivos, coordinando a sus estudiantes en los roles de guias (como en el
proyecto del eclipse de sol inclusivo), asumiendo la documentacién y
exhibicién de bienes del museo o realizando proyectos que articulan
contenidos con practicas y produccién de materiales didécticos.

En relacién a la comunidad ampliada, diferentes instituciones
han solicitado visitas para trabajar a partir de sus colecciones o para
desarrollar proyectos interinstitucionales.

Estas fortalezas nos dan la seguridad necesaria para seguir apos-
tando a ampliar la mirada y la escucha sin perder la especificidad
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de nuestra funcién como escuela y como museo, dando lugar a la
experiencia de aprendizaje.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. ;Qué vinculos pueden reconocerse entre los museos, las escuelas
normalesy la renovacion pedagdgica?

2. ;Quésignificancia tiene el museo en la formacion docente?

3. En las escuelas donde estudian y trabajan: ;Hay museo escolar?
;Qué actividades para docentes y estudiantes puede promover el
museo en la escuela?
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Un pasaje por la Educacién Fisica
en Cordoba

Inicios del siglo XX hasta la creacién del IPEF

Marcela Maria Cena y Carina Bologna

La educacion fisica, arte y ciencia del cardcter bioldgico, eugénico,
pedagdgico y terapéutico persigue el aumento del potencial biolo-
gico y moral del ser humano, y con esto mayor capacidad y efi-
ciencia del individuo en su auto-vida y la vida de relacion. Quién
mads contribuye al engrandecimiento de la nacién en toda la faz
constructiva me animo a decir que es la educacion fisica (..) Una
nueva institucion que hard honor a su reconocida fama de ciu-
dad culta. Serd un santuario de profundo contenido humanistico
y acrisolado concepto moral cuyas puertas abiertas permitiran
recibir en su seno a la juventud que desee adquirir conocimientos
para poder ejercer la profesion con dignidad.

Discurso de Justo E Vidal en la inauguracién del IPEF,
en diario Los Principios, 1946.

Las palabras inaugurales del director Prof. Justo Vidal! del 8 de sep-
tiembre de 1946 reflejan un modo de entender la Educacion Fisica

1 Profesor de Educacién Fisica formado en la Escuela de Gimnasia y Esgrima del Ejér-
cito y ex militar de la ESMA, dado de baja por una afeccién pulmonar, fue el primer
director del IPEE.
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(EF), producto de un proceso local que sintetizé aquellas posicio-
nes que estuvieron presentes en las luchas por la hegemonia en el
campo de la EF durante el periodo fundacional en la Argentina. La
impronta moral, eugenésica y de orden biolégico que configuré de
modo particular el escenario que dio origen al Instituto Provincial
de Educacién Fisica (IPEF) invita a revisar las practicas discursivas
y no discursivas en torno a la EF en la provincia. Un proceso de re-
construccién histdorica que permitira recuperar los rasgos propios,
los matices y las singularidades provinciales que se cristalizaron en
la fundacién del IPEF y que han quedado solapados bajo la historio-
grafia metropolitana.

Figura 1. Diario Los Principios

Nota: Tomado de “Se inaugurd ayer el Instituto de Educacion Fisica en un acto que tuvo
lucidas proyecciones. Hablé el director profesor Vidal”, 1946.

A diferencia de la profusa investigacion bonaerense sobre la his-
toria de la formacion de profesores de EF, las pocas indagaciones en
la provincia sobre esta tematica las encontramos en los trabajos de
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Garcia (2006, 2013); Cena, Fassina y Garro (2006); Cena (2010); Cena,
Garcia, y Tulisse (2012) y Cena y Scharagrodsky (2015). Estos trabajos
muestran una interesante produccion, que seran los estudios de re-
ferencia especifica junto a un variado material de archivo como son
los documentos fundacionales, decretos y recortes de los diarios de
la época en nuestra provincia. Llama también la atencién que entre
los trabajos historiograficos locales sobre formacién docente, exis-
ten nulas referencias a la que atane a la EF cuando, paradéjicamen-
te, el primer profesorado provincial de nivel superior es el IPEE. Un
olvido que se nos presenta como pregunta ;por qué esa omisién? No
la resolveremos aqui, sin embargo, este articulo nos dara pistas para
acercarnos a la respuesta.

A continuacién, presentamos las singularidades locales desde
los inicios del siglo XX hasta la creacién del IPEF en 1946, que se
constituye en un hito en la consolidaciéon del campo de la EF en
Coérdoba.

La Educacion Fisica en la normativa cordobesa.
Primeras enunciaciones

Desde los inicios, la discusion sobre la educacién en la provincia de
Coérdoba se dirimi6 en torno a dos posiciones en permanente con-
flicto: el liberalismo y el clericalismo, entre las que se disputaron
la definicién sobre qué ensefiar, quiénes debieran ser los maestros,
cudl debia ser su papel y a quiénes les corresponderia acceder a los
saberes de la cultura (Abratte, 2015; Roitenburd, 2000).

El enfrentamiento se expresé de diversas maneras. Mientras que
desde 1870 en las principales capitales de provincia se inauguraban
un importante namero de escuelas normales nacionales, Cérdoba va
a ser la Gltima ciudad en la que desembarque el normalismo, efecto
delas resistencias de las fracciones clericales a la llegada de la educa-
cion laica. La apertura de la Escuela Normal de Maestras en Cordoba,
lograda recién en 1884, serd una accién leida como una afrenta a la
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educacion religiosa y una intromisién a la autonomia provincial por
el laicismo nacional (Aguiar et al., 2012).

La sancién de la Ley 1420, con su proclama por una educacién
gratuita, laica y obligatoria, reflejé el progreso liberal a nivel na-
cional. Si bien la ley no legislaba en las provincias, se constituia en
una referencia insoslayable para las reglamentaciones que debian
votarse en cada provincia, lo cual provocé una profundizacién de la
posicién clerical en Cérdoba por mantener la independencia en lo
concerniente a educacién. Como sostiene Lamelas, “la ‘resistencia’
no logré la derogacion de la Ley 1420 pero, reforzando la idea de la
autonomia de las provincias, logré evitar que se dictase una ley afin
en Cérdoba” (2020, p. 112).

Doce afios después de sancionada aquella ley, el gobierno local de
raigambre liberal se adelant6 a las discusiones que comenzarian en
la Camara Legislativa en torno a la ley de educacién provincial y ela-
bor6 un documento que pudiera ser considerado antecedente para el
debate de dicha ley. En febrero de 1896, a cargo del Departamento de
Instruccion Pablica y del Poder Ejecutivo de la Provincia de Cérdoba,
y desde el Consejo Provincial de Educacion presidido por Pedro Arias,
se present6 un Decreto sobre la Educacion Comziin y Obligatoria, en cuyo
Considerando expresaba que “mientras las H. Camaras Legislativas
de la Provincia no dicten la ley general de educacion, es deber del PE.
adoptar las medidas necesarias para la impulsién y propagacién de la
educacion comun” (Decreto sobre la Educacién Coman y Obligatoria,
1896). Este decreto explicita en sus primeros articulos que

la educacién comin es obligatoria y gratuita (...) se propone favore-
cer el desarrollo integral de las facultades del nifio (..) la ensefianza
debe ser natural, racional y practica (...) de necesidad primordial la
formacion de caracter de los nifios por la moral de las instituciones
nacionales y de la vida de los bienhechores de la humanidad. (Decre-
to sobre la Educacién Comun y Obligatoria, 1896, arts. 1, 2 y 3)

Como puede observarse, en la letra del decreto no existen referen-
cias a la religion. Entre sus apartados encontramos algunos articulos
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que refieren de forma especifica a la EF, ala que denominan como tal
a diferencia de la Ley 1420. Al respecto, en el articulo 85 se sostiene
que

la base de la educacion fisica sera la gimnasia combinada con el jue-
go libre. En la capital y en las principales ciudades y Villas departa-
mentales, habra locales especiales arreglados para el caso, a los que
podran concurrir en los dias fijados por los reglamentos, los nifos
de todas las escuelas locales sean del Estado o de particulares y cor-
poraciones. (Decreto sobre la Educacion Comun y Obligatoria, 1896)

A continuacién de la referencia a la EF la gimnasia y el juego li-
bre, el articulo 86 del decreto de 1896 expresa el interés provincial
por habilitar espacios afines a los ejercicios fisicos, los cuales seran
solicitados a municipios y vecindarios y una vez adquiridos no po-
dran utilizarse para otras actividades. En linea de continuidad con
los articulos 85y 86 que se ocupan de temas concernientes a la EF, le
sigue el articulo 87 en el que se solicita un certificado médico

en el que conste si el aspirante es de constitucion nerviosa, linfatica,
etc. (...) La obligacion establecida en este art. no debera entenderse
como de observacion rigurosa sino que se aplicara dentro de lo posi-
ble atendida la condicién de los vecindarios. (Decreto sobre la Educa-
cién Comun y Obligatoria, 1896)

La necesidad de certificar buena salud da cuenta de la relacién
entre la EF y los argumentos biolégicos y médicos ligados al interés
por el desarrollo del nifio a partir de una ensefianza natural, racional
y practica, como se expresa en los primeros apartados del decreto.

El articulo 88 nuevamente coloca el acento en la importancia de
los ejercicios fisicos en la formacién de los nifios, quienes no debian
abandonar su practica durante las vacaciones. También evidencia la
falta de personal especializado y se refiere a los directores, quienes
debian ofrecer propuestas de ejercicios fisicos en linea con el estado
de salud y la anatomia del alumnado:
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los directores de escuela redactaran instrucciones que se repartiran
entre los padres, tutores o encargados de los nifios, en las que se in-
dicara las clases de ejercicios fisicos a que debe ser sometido el alum-
nado durante las vacaciones, teniendo en cuenta su constitucién
organica y las enfermedades que puedan afectarle. (Decreto sobre la
Educacién Comun y Obligatoria, 1896)

El Decreto sobre la Educacién Comun y Obligatoria daba cuenta
de la posicion del gobierno provincial respecto de laley de educacion
que se debatiria en la Legislatura Provincial. Esta posicién fue recha-
zada de modo contundente por la fraccion catélica. Las negociacio-
nes entre el gobierno y el clericalismo giraron en torno a la inclusion
de una educacién catdlica o una ensefianza laica; y terminaron por
acordar en una ley que, como sostiene Lamelas (2020) no represen-
taba del todo al gobierno, ya que incluy6 la religion pero no al cleri-
calismo, pues su formulacion final no precisé que debia ser catélica.
El mandato del nacionalismo catélico cordobés habia logrado regla-
mentar la religion en una ley que rigié la ensefianza en la provincia
durante mas de 100 afios (Lamelas, 2020).

Otros efectos de las negociaciones y transacciones entre liberales
y clericales no analizados por la historiografia local tienen que ver
con el singular avance que realizaba el Decreto sobre la Educacién
Comun en los asuntos concernientes a la EF, que represent6 la postu-
ra liberal. La absoluta desaparicién de esa definicién ocurrié con la
Ley Provincial 1426, sancionada porla legislatura a fines de 1896 y en
la cual no se encuentra ningtin apartado al respecto.

Las normativas educativas de la época dan cuenta del lugar de la EF

en ladiscusién politica, tanto nacional como provincial. En el caso de
Coérdoba, la presion clerical borré del articulado sancionado en la ley
1426 toda referencia a la EF, los ejercicios fisicos, el desarrollo integral,
la gimnasiay la creacién de espacios piblicos a tal fin. Sin embargo, su
presencia en el Decreto sobre la Educacién Comun habria dejado sus
simientes que encontrarian una linea de continuidad 20 afios después.
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Iniciado el siglo XX, y en un periodo de afianzamiento de una
burguesia conservadora que comienza a ver en la religién un modo
de propiciar el orden social, se fundaron en 1906 la Escuela Normal
Provincial de Nifias y en 1908 la de Varones, ambas con un plan
de estudios de tres afios. Asi, la politica educativa con relacién a la
formacién de maestros continu6 su desarrollo en forma paralela a
la nacional; sin embargo, sera en esas dos instituciones donde gra-
vitaran diversas acciones en busca de la consolidacién de la EF en
Coérdoba.

Protagonistas e impulsores de 1a Educacion Fisica
en Cordoba

En el mismo periodo, el Dr. Romero Brest —figura central en la con-
formacion de la EF como campo de conocimiento y como disciplina
escolar en nuestro pais, considerado como el padre de la EF por su
tarea excepcional en torno a la disciplina- consolida su propuesta
en Buenos Aires al crear los primeros cursos temporarios de forma-
cién docente, y en 1906 dar inicio al curso normal de EE. Este nuevo
estatus se elevo tres anos después, alcanzando la categoria de Es-
cuela Normal de Educacion Fisica. Ya en 1912, la escuela se convir-
ti6 en Instituto Nacional Superior de Educacién Fisica (INEF). La
propuesta romerista fue el primer dispositivo civil de formacion de
profesores en EF. Sus preocupaciones por expandir y distribuir el
Sistema Argentino de Educacion Fisica? a todo el pais se entrecru-

2 El Sistema Argentino de Educacion Fisica consistié basicamente en ejercicios fisi-
cos sin aparatos y juegos en los grados superiores y juegos distribuidos y aplicados
con un criterio fisiolégico en los grados inferiores. Posteriormente, se sumaron a este
sistema otras practicas corporales como las rondas escolares (ejercicios especiales
agrupados en forma de rondas y acompafiados de cantos sencillos), las excursiones
escolares (combinacién de marchas, juegos y ejercicios fisicos al aire libre y activida-
des en contacto ‘directo’ con la naturaleza), el pentatlén argentino (constituido por
cinco juegos reglamentados: cazadora, cesto, banderitas, blanco y salto de precision)
y, con ciertos recaudos, determinados deportes. Pero este conjunto heterogéneo de
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zan con los intereses de los sectores mas progresistas en las provin-
cias. En Cérdoba, el movimiento liberal apuntaba a incorporar la
investigacion cientifica en un intento por integrar la provincia a un
escenario moderno, en franca oposicion a las propuestas de matriz
clerical que venian ocupando lugares dominantes en la educacién
desde el siglo XIX.

En 1912, Romero Brest participa activamente del Congreso Pe-
dagbgico Nacional de Cérdoba. Un encuentro nacional en el que
los temas centrales giraron en torno a la EF, las escuelas normales,
los deficientes, el bienestar y la estabilidad del maestro. El doctor
expresa en la exposicién su pensamiento pedagoégico y liberal e ins-
tala algunas cuestiones en torno a la EF en el sistema educativo que
luego seran recuperadas en el cierre del Congreso. En la sintesis del
encuentro se distingue a la EE.

La primera conclusion se refiere al papel que desempena la cultura
fisica en la integralidad de la ensefianza y la encara con un criterio
nuevo, extendiendo y precisando filos6ficamente el valor de esta
disciplina en el cuerpo de la ensefianza escolar. Dejando estableci-
do que la integracion de la enseflanza no es solamente un asunto
de orden pedagégico limitado a las disciplinas mentales, sino mas
bien un fenémeno biolégico fundamental, en el que la educacién
fisica es imprescindiblemente necesaria y condicional (...) Por estas
razones, la conclusion tiene un valor extraordinario; ella sola bas-
taria para orientar la resolucién de los problemas pedagégicos que
esta disciplina suscita en la escuela. Otra conclusién sobre la mis-
ma materia establece la necesidad de adoptar el sistema argentino

practicas no fue abordado de cualquier manera sino que estuvo atravesado por cier-
tos principios, axiomas y reglas que encuadraron al sistema. Basicamente, el Sistema
Argentino de Educacién Fisica estuvo constituido por tres caracteristicas que lo de-
finieron y lo dotaron de sentido: su cientificidad moldeada por el positivismo como
Unica apelacion a la verdad, su higienismo como tnica forma de justificacion racio-
nal y su eclecticismo como elemento distintivo con relacion a los otros sistemas de
ejercitacion fisica imperantes. (...) Las nociones de explicacién, prediccién y control
serian aspectos centrales en la ensefianza del Sistema Argentino de Educacion Fisica.
(Cena y Scharagrodsky, 2015, p. 3)
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y con ello se resuelven dos problemas conexos: el de la uniformidad
dela accion escolar en las diversas categorias de la ensefianza fisica
y la adopcién de un sistema apropiado, que tenga caracteres cien-
tificos y sociales que respondan a nuestras modalidades de pueblo
americano y a nuestras necesidades de sociedad en formacién. (Ro-
mero Brest, 1917, p. 59)

Las bienvenidas palabras de Romero Brest en el marco de un
congreso nacional que pretendia colocar un nuevo debate sobre la
ensefianza primaria y la formacién de maestros al considerar que
“hallegado el momento de abandonar resueltamente los principios
empiricos tradicionales, de aceptar los dictados de la ciencia y de
dedicar las mayores fuerzas y mejores energias vivas a favorecer
el incremento de una escuela con tendencia racional moderna”
(Romero Brest, 1917, p. 128) sintetizan cémo la EF se inscribe en un
proyecto renovador de la educacién argentina, al que Cérdoba pre-
tende sumarse.

El resultado de las discusiones generadas en el Congreso de 1912
y la necesidad manifiesta por formar un cuerpo docente especialis-
ta en el Sistema Argentino de Educacién Fisica provocan que en el
ano 1915 se inauguren los Cursos Temporarios de Educacion Fisica
realizados en la ciudad de Cérdoba entre el 20 de diciembre de 1915
al 20 de enero de 1916. Junto a otros docentes del instituto, el Dr.
Romero Brest fue el encargado de llevar adelante la propuesta de
formacion, realizada en las Escuelas Normales Provinciales Olmos
y Alberdi, y dirigida a maestros, maestras y directores.
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Figura 2. Archivo La Voz del Interior 1

Nota. Tomado de “Los cursos especiales. Ejercicios fisicos y dibujos. Nomina de
alumnas”, 1916.

Figura 3. Archivo La Voz del Interior 2

Nota: Tomado de “Dr. Enrique Romero Brest”, 1915.
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Figura 4. Archivo La Voz del Interior 3

Nota: Tomado de “Los Cursos Especiales En la Escuela Olmos. Los ejercicios fisicos”, 1916.
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Desde la inauguracion de los Cursos Temporarios en 1915, pode-
mos observar una serie de acciones que evidencian los efectos expan-
sivos de la propuesta romerista en Cérdoba. Se gesta una comision
Pro-Cultura Fisica impulsada por el Circulo de Cronistas Deportivos,
formada por representantes de diversos clubes, escuelas, y otras or-
ganizaciones. Se solicita la continuidad de los cursos temporarios de
EF por dos afios mas. En una clara defensa de la EF, instituciones y
actores afirman “la clase de Educacion Fisica no debe ser considera-
da despectivamente como simple recreo” (“Pro Cultura Fisica. La reu-
nion del viernes. Numerosas adhesiones. Gimnasios publicos”, 1916).
Y se crean por ley las plazas de ejercicios fisicos de la provincia (1916).
Esta ley sostiene:

Art. 1° -Destinase una hectarea de terreno en la Nueva Cérdoba, para
plaza de juegos y ejercicios fisicos, que se ubicara en el Parque Sar-
miento o en el terreno acordado con igual propésito a la Escuela Ol-
mos, segiin lo estime el P. E.

Art. 2° -El P. E. gestionara de la Municipalidad el terreno necesario
para instalar en los pueblos General Paz y Alberdi una plaza de las
mismas a que se refiere el articulo anterior. Hara asi mismo las ges-
tiones necesarias para conseguir una porcién de tierra en Alta Cér-
doba a objeto de instalar también una plaza de los mismos en dicha
localidad. (Ley Provincial 2577, 1916, arts. 1y 2)

También el gimnasio escolar (que abrié en 1920) y los bafios pa-
blicos y gimnasios (en 1921) se constituyen como espacios publicos
destinados a la practica de EF de los escolares de la capital provincial
(Garcia, 2013).

Las politicas publicas a favor de la promocién de la practica de
la EF a todos los sectores sociales (para la época la actividad fisica se
desarrollaba casi exclusivamente al interior de los distinguidos clu-
bes de Cérdoba) se inscriben en un periodo de prolifico movimiento
politico en relacién a la educacién. Una cantidad considerable de
proyectos de ley de educacion presentados a la legislatura provin-
cial evidencian una gran capacidad para la produccién de reformas
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educativas en linea con una tradicién reformista que intent6 exten-
der su ideario a todo el sistema educativo (Foglino, 2005; Lamelas,
2020).

En noviembre de 1927, se desarroll6 por primera vez en Cérdoba
“el soberbio espectaculo preparado por el Consejo Provincial de Edu-
cacién y ejecutado por el Gimnasio Escolar de la Provincia” (“Gimna-
sia y atletismo escolar en Cérdoba”, 1928).

Figura 5. Archivo La Voz del Interior 4

Nota. Tomado de “Gimnasiay atletismo escolar en Cérdoba”, 1928.

El evento “Gimnasia y Atletismo escolar en el Parque Sarmien-
to” fue promovido por el fisiatra Antonio de Luca y los argumentos
en beneficio de la salud del pediatra Benito Soria. Este evento fue
publicado en enero de 1928 en La Voz del Interior, donde se des-
taca la idea de “instruccién fisica” en las escuelas fiscales de Cor-
doba, a través de la gimnasia artistica y los juegos atléticos como
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favorecedores de la cultura integral. En la nota se subrayan el valor
de la escuela al aire libre, los benéficos resultados de los ejercicios
fisicos para la salud de los nifios y de los adultos, la impronta euge-
nésica para promover y justificar la gimnasia y los deportes para el
perfeccionamiento de la raza.

Los efectos de la propuesta romerista en Cérdoba pueden seguir-
se anos después cuando, en 1928, un médico es designado por el go-
bierno para realizar una investigacion sobre el estado de la EF en la
provincia. El Dr. Victor Carro es enviado a Buenos Aires, donde visita
el Instituto y luego se dirige a Europa para profundizar sus estudios.
A su vuelta, formula un informe que se difunde en 1929. Con deta-
lle, Carro describe los hallazgos sobre la EF en el mundo y rescata al
Sistema Argentino de Educacién Fisica de Romero Brest como la me-
jor respuesta a las urgencias de las escuelas cordobesas. Para Carro,
estas necesidades son parte del reclamo del movimiento reformista
cordobés, una manifestacion de la necesaria implantacion de la EF
en la universidad

Se ha cumplido una década en que los claustros de nuestra vieja Uni-
versidad fueron conmovidos hasta en sus mas profundos cimientos
por la revolucién estudiantil (..) El malestar persiste. Es la crisis pre-
cursora de una nueva era. Llegara, no hay duda, el dia en que se con-
venceran sus dirigentes de que alli hace falta una catedra: la catedra
de Educacién Fisica. (Carro, 1929, p. 28)

Las palabras de Carro nos recuerdan que las discusiones de la
época sobre la educacion no solo pretendian conmover a la escuela
primaria y secundaria. El interés de expandir el sistema educativo
argentino hacia todas las instituciones educativas también incluia
a la universidad. En 1914, Romero Brest es invitado por el presidente
de la Federacion Universitaria de Cérdoba a organizar un concurso
de juegos fisicos en el marco de los festejos por los 300 afios de la
Universidad de San Carlos, hoy Universidad Nacional de Cérdoba.
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Figura 6. Invitacion del presidente de la Federacion Universitaria
de Cordoba a Romero Brest

Gordoba, Enero 8 de 1914

Sesior presedenie del Imetitulo de o Ensefignza Fisiom enla Re-

publica, docior E Romero Bresi
Buenos Aires

En mi calidad de presidente de la comumdn de estudiantes,

designado por la Federacion Umiversitana de esta ciudad, para
orgamzal con motivo del tercer cenlepanio de la Universidad
Mayor de San Carlos, un concurso de juegos fisicos de caracler
wlernacionsl, que ha de realizarse en ésta, en log meses da Juho
a Agosto del cormente aiio, permitome solicitar ta valiosa y reco-
nocida cooperacidn de la institocion de su digna presrdencia, a fin
de que esta fiesta de la juventud resulle y sea un alto exponente
de la cultura fisica que s praclica en nuestra republica

Con lae seguridades de mi consideracién més disunguida, pre-
séntole mis mas conceptuosos saludos, reconocados desde yo e la
genuleza del sefior Presidents

Ernamv Cisxencs MaLsnax,
Presdente

Luis E de la Lasira,
Secretano

Nota: Tomado de Romero Brest, 1914.

Romero Brest acepta la invitacién y propone un detallado plan
general de concursos educativos de juegos y ejercicios fisicos que
rompa con las viejas tradiciones empiricas. Algunos de los principios
generales que sostuvo como condicién para la realizacién del con-

curso solicitado fueron,

las pruebas no podran tener caracter atlético ni exhibicionista (...) las
pruebas seran juzgadas en principio por su valor higiénico y educati-
vo mas que sportivo (...) las incorrecciones sportivas y de caballerosi-
dad seran causas suficientes de descalificacién personal o del grupo

al que pertenece el comitente de la falta. (Romero Brest, 1914)

Hoy podemos reconocer que estos principios reforzaron no
solo la propagacion del Sistema Argentino de Educacién Fisica en
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Coérdoba, sino también un cierto ethos deportivo local (Cena y Scha-
ragrodsky, 2015).

Figura 7. Fundamentos del concurso educativo a celebrarse en Cordoba

FUNDAMENTOS DEL CONCURSO EDUCATIVO A CELEERARSE EN
06RDOBA

Los concursos de cullura fimca pueden propomer dos cosas

fundamentalmente

a) Demostrar los progresos efectuados por una escuela,
&) lnestar la cultura fisica de las masas populares
El coneurso de Cordoba debe tener este doble caracter, por

razones obvias

Lo primero ha de ser indiscutiblemente abordado por los ele-

mentos escolares, dando asi la parbipacidn que corresponde a los
establecimientos edueacionales, no solo de la provineia sing aun
de la Republica

Lo segundo és indisculiblemente beneficioso como medio de

propaganda social, de un factor educative de tan gran valor
hugémeo y educabivo come Ia educacitn fiaica

Nota: Tomado de Romero Brest, 1914.
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Cena y Scharagrodsky sostienen que

Los criterios inclusivos de Romero Brest cobran una enorme impor-
tancia como posicién politica en y desde la Educacién Fisica de la
época. Refuerza esta idea, aquellas aclaraciones que anticipaba a la
Federacion de Estudiantes, ya que el torneo internacional no debia
generar obstaculo con un concurso educativo. Para Romero Brest era
fundamental que participen las escuelas comunes y las asociaciones
publicas (...) Esta perspectiva, se opuso a los “concursos atléticos” ya
que a su entender, estos Gltimos colocaban al individuo frente a otro
individuo haciendo resaltar sus cualidades fisicas personales, desa-
provechando el concepto social de la Educacién Fisica que debia de
perseguir el desarrollo de la salud y de la energia de las masas y no
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las fuerzas musculares de los individuos aislados, o de algunos ele-
gidos. (2015, p. 11)

Las acciones llevadas adelante en Cérdoba por un grupo de
médicos como el Dr. Romero Brest, el fisiatra Antonio de Luca,

el pediatra Benito Soriay el Dr. Victor Carro, entre otros, dan
cuentadelimpulso dado al desarrollo de la EF local, que dejara
una marca biolégica, eugenésicay de legitimacion por suaporte
alasalud, constituyéndose en un legado que atin hoy podemos
reconocer en las propuestas de ensefianza en los patios escolares.
Legado que mas de una vez nos interpela e interpelamos.

El primer golpe de estado en el pais interrumpe la legalidad ins-
titucional y desplaza, por un tiempo, a un segundo plano las discu-
siones en politica educativa. Esto es asi hasta 1936, cuando asume
Amadeo Sabattini como gobernador provincial de Cérdoba, quien
manifiesta su decisiéon por producir transformaciones en el modelo
tradicional de educacién provincial, con criterios renovadores que
incorporen la educaciéon por el arte y la formacién fisica y espiritual
del nifno. Un proyecto educativo que alcanzara su concrecion entre
1941y 1947, cuando se produce una profunda reforma educativa de
la mano del gobernador Santiago H. Del Castillo.

Espacios e instituciones ligadas a la Educacion Fisica
en Cordoba

El 15 de febrero de 1936, se inaugura el gimnasio provincial del Par-
que Sarmiento, que luego se dio en llamar Centro de Educacién Fi-
sica Manuel Belgrano. Se propone asi, desde el gobierno, un nuevo
espacio para las actividades de EF, al servicio de la comunidad. Y es
precisamente en este gimnasio del Parque Sarmiento donde inicia su
labor la Direccién de Educacién Fisica creada por Decreto N° 42334
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serie A de fecha 26 de mayo de 1939 durante el gobierno del Dr. Ama-
deo Sabattini.

Con este acontecimiento, el Estado asume la difusién de la EF, me-
diante la Direcciéon de Educacion Fisica con las escuelas dependien-
tes del Consejo General de Educacion, y las instituciones publicas y
privadas que colaboran en el desenvolvimiento de la cultura fisica.

Figura 8. Articulo acerca de la creacion de la Direccion General
de Educacion Fisica

g Creada la Direccidon General

Nota: Tomado de “Fue creada la Direccién General de Educacion Fisica de nuestra
provincia’, 1939.

Elinterés porlas actividades de EF sigui6 creciendo, tanto en el am-
bito pblico como privado. En el ambito oficial este interés se eviden-
cia con la creacién de la Escuela de Natacion, germen y nacimiento de
las actuales Escuelas de Verano por Decreto N° 45571 del 12/2/41.

Desde la Direccién de Educacién Fisica de la Provincia, comien-
zan a organizarse prolificas acciones ligadas a la EF, lo cual provoca
la necesidad de contar con personal especializado para el dictado de
las clases. El mayor interés de la poblacién cordobesa por la activi-
dad fisica al aire libre y la urgencia de docentes para las escuelas y
los espacios publicos ligados a la EF, provoca que en 1946 se inaugure
el primer instituto formador de profesores de EF en el interior del
pais. El IPEF abre sus puertas en septiembre de 1946 en las instala-
ciones del Gimnasio Popular del Parque Sarmiento de la ciudad de
Cérdoba, en un escenario politico diferente al que dio origen ala idea
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de concretar una formacién superior en EFE. El Decreto N° 1347 del
18/07/1946, expresa que el IPEF dependera de la Direccién General
de Educacién Fisica de la provincia y estara destinado a la ensefian-
za, orientacion y desenvolvimiento de la EF en todos sus aspectos.
Tendra por objetivo impartir la ensefianza para formar profesores
de EF de ambos sexos y organizar cursos de perfeccionamiento para
profesores especialistas e idoneos.

Figura 9. Vista aérea edificio IPEF

Nota: Tomado de Archivo Histérico, Facultad de Educacion Fisica, Universidad
Provincial de Cérdoba, 1996.

Figura 10. Fachada IPEF

Nota: Tomado de Archivo Histérico, Facultad de Educacion Fisica, Universidad
Provincial de Cérdoba, 1996.
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Figura 11. Decreto 1347: Creacion del Instituto de Educacion Fisica Provincial

Nota: Tomado de Archivo Histérico, Facultad de Educacion Fisica, Universidad
Provincial de Cérdoba, 1996.

Transcripcion:

Art. 9°) La direccidn del Instituto seré ejercida por el Director General de Educacién
Fisica de la provincia.

Art.10°) El Instituto funcionara en el local del Gimnasio Popular “Parque Sarmiento”.
Art.11°) La Direccion General de Educacion Fisica elevara al Ministerio de Gobierno
e Instruccién Piblica para suaprobacion, al final del primer afio de ensenanza la
reglamentaciény planes de estudio del Instituto de Educacién Fisica Provincial.
Art.12°) Comuniquese, publiquese, dése al Registro Oficial y archivese.
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En el acto de apertura del IPEF estuvieron presentes el gober-
nador (interventor) de la provincia de Cérdoba Tte. Argentino S.
Auchter, distintas autoridades provinciales y nacionales, repre-
sentantes del Ejército, de la Iglesia Catélica y de la Universidad Na-
cional de Cérdoba (los varones y mujeres inscriptos para el primer
afio, sus docentes y su director, el Prof. Justo Fernando Vidal, que
ademas se desempefiaba como director de la Direccién General de
Educacion Fisica) (Cena, 2009). Garcia sostiene que la creacion del
IPEF dio cuenta del importante lugar que la EF ocupé en la agenda
provincial:

Aunque con marcado predominio de ciertos paradigmas ligados al
positivismo y de un fuerte centralismo y hegemonia ejercido por
el gobierno nacional (..) el fenémeno mas destacable puede ser el
sostenimiento de un “pensamiento gubernamental interesado en
la Educacion Fisica”, que en forma transversal atravesé platafor-
mas electorales y fue sostenido por los distintos gobiernos. (2006,
p. 314)

La discusién sobre una EF cientificay pedagégica instalada por
Romero Brest en el Congreso Pedagégico Nacional de Cérdoba
de 1912, los Cursos Temporarios de EFde 1915y 1916, |a
inauguracion de espacios plblicos destinados a la EF para uso
popular, el informe del Dr. Carro de 1929 sobre la EF en Cérdoba
y la creacién de la Direccion de Educacion Fisica de la Provincia
en 1939, se constituyeron en las simientes para la creacion del
primer instituto formador de profesores de la provincia, el IPEF.
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Figura12. Articulo sobre la inaugumcién del IPEF

EIM[& Tuvo Lugar
en el Gimnasio del
Parque Sarmiento

Aslsileron & la cerenonin nw-
mhhﬂu oflclales y delega=
climes d-rpu-! e

llnlm.l.ﬂl}\rﬁs

FEETRLNG

Quedé Inaugurado Ayer ¢l Instituto (I& M lﬁin :

Durante. la Misa de Campana

Nota: Tomado de “Quedé inaugurado ayer el Instituto de Educacion Fisica’, 1946.

La inauguracién del IPEF es registrada como un acto de auto-
nomia provincial, que inicia con ciertas tensiones con la Direccion
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Nacional de Educacién Fisica, cuando la institucién cordobesa se
resiste a aplicar los programas nacionales y en su lugar propone
un plan de estudios propio para la formacioén de sus profesores, en
linea con un proyecto politico que enfatizaba el caracter federal de
la educacién y la defensa de la autonomia provincial. Un rasgo que
distinguira muchas de las politicas educativas locales, como se evi-
dencia 100 afios después de la reforma universitaria, con la creacién
en el afno 2018 de la Facultad de Educacion Fisica dependiente de la
Universidad Provincial de Cérdoba. Esta Gltima es una institucién
que se erige sobre las simientes del IPEF y que en su dindmica se ac-
tualizan y tensan las marcas que le dieron origen, con un proyecto
que camina hacia la consolidacién de una universidad pablica y pro-
vincial que procura ampliar los horizontes hacia la produccion de
conocimientos y la oferta de una educacién de calidad a partir de la
investigacion, el posgrado, la extension y la docencia.

Algunas preguntas que abran el cierre

El recorrido trazado hasta aqui nos permitié reconocer los matices
que dieron origen a una institucién que hoy forma a gran parte delos
y las futuras profesores/as de EF del pais. Singularidades que al ser
reconstruidas histéricamente hacen posible echar luz sobre algunas
problematicas que en la actualidad son centrales en la formacion de
la ciudadania. Por ello, cerramos instalando algunas preguntas que
procuren vinculaciones con temas fundamentales de la preparacién
profesional docente.

A mas de 75 afios del hito fundacional que dio origen al IPEF, ;qué
cambia y qué permanece en los discursos actuales? ;:Atn pueden re-
conocerse en el presente aquellas marcas biolégicas eugenésicas y
de orden moral con las que se daba inicio a la formacién docente
en EF en Cordoba? En el camino recorrido recuperamos leyes, de-
cretos nacionales y provinciales, en las que la EF pasa de ocupar lu-
gares centrales en la educacién a desaparecer por completo en las

239



Marcela Maria Cena y Carina Bologna

propuestas, una disciplina que fue iluminada u oscurecida segiin los
avatares politicos, lo cual hace evidente que la educacién del cuerpo
en movimiento se constituye en un blanco de disputa. En linea con
esto, nos preguntamos por sus sesgos cientificistas con aspiraciones
neutrales y por la formacién de la ciudadania cordobesa: ;qué suje-
tos se forman en la actualidad desde las propuestas que se ofrecen en
EF enla provincia? La EF que se ofrece hoy en la formacién docente y
en las escuelas, ;como contribuye a la formacién para una sociedad
democratica?

El analisis realizado hasta aqui gira en torno a lo acontecido en la
ciudad de Cérdoba, sin embargo nos preguntamos también por los
avatares del campo en el interior de la provincia, en las que la EF ha
sido protagonista en el desarrollo de sus pueblos y ciudades, no solo
a través de las escuelas sino también de la mano de la vida en los
clubes y gimnasios. ¢;Qué singularidades adquiere la EF en los con-
textos locales? :Como repercute en la formacién de cada quién las
experiencias previas vividas en EF? :Qué implicancias tienen esas
experiencias en los modos en que ensefiaremos EF?

A lo largo del trabajo las fotos de época han ocupado un lugar
central, en las que podemos observar que, si bien no son nombra-
das, aparecen con recurrencia las mujeres ligadas a la EE Nos pre-
guntamos entonces por su papel en la constituciéon del campo en
nuestra provincia y su invisibilizacién tanto en las crénicas de época
como en la investigacién historiografica, ;como se actualizan en la
EF aquellas practicas discursivas y no discursivas que ocultaron la
presencia de las mujeres como participes activas y como hacedoras
del campo?

Preguntas que esperamos abriran a otras y que evidencian que
las relaciones entre el hoy y el ayer no pueden soslayarse silo que se
pretende es problematizar, desnaturalizar y devolver sentidos a las
propuestas de ensefianza en el marco de una escuela democratica.
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Figura 13. Primer grupo de docentes del Instituto de Educacion Fisica Provincial

Nota: Tomado de Archivo Histérico, Facultad de Educacion Fisica, Universidad
Provincial de Cérdoba, 1948.

Glosario

Educacion fisica: la educacion fisica es una disciplina escolar que se inscribe
y cobra sentido en la escuela y, por tanto, se asienta en las politicas y
acciones del sistema educativo y tiene por finalidad formar sujetos po-
liticos con herramientas que les faciliten el ejercicio de la ciudadaniay
con capacidad critica, en condiciones de accionar autbnomamente en
la esfera de la cultura corporal del movimiento. En esa linea, le corres-
ponde a la EF recuperar y significar las practicas corporales valiosas de
la cultura como los juegos, los deportes, la gimnasia, las actividades al
aire libre, la danza, entre otras, para ser ofrecidas en las instituciones
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educativas a todos los ninos, nifias y jévenes, invitandolos a ser parti-
cipesy a la vez responsables de resignificarlas y enriquecerlas (Bracht,
1996; Gonzalez y Fensterseifer 2010; Amuchastegui et al., 2019).

Eugenesia: la eugenesia se constituye como un movimiento que desarrolla
Francis Galton —quien acufia el término en 1883—y la define como la
ciencia que se ocupa de todas las influencias que mejoran las cualida-
des innatas de la raza. En las primeras décadas del sigloxx; la preocu-
pacién por la degeneracién de la especie humana, por la debilidad psi-
quicay mental de la poblacién, fue muy extendida en paises europeosy
en Latinoamérica, con lo que la eugenesia, o ciencia del mejoramiento
racional de la raza, concité enorme interés. Para los fines eugenésicos,
la cultura fisica —en cooperacion con la medicina, |a higiene, la educa-
cion sexual y la puericultura— ocupaba un lugar fundamental. Para el
caso argentino, las preguntas por la calidad y aptitud de la poblacién
sevincularon a la percepcién social del inmigrante como factor proble-
matico, para cuya asimilacion se requiere el auxilio de la ciencia, lo cual
redundé en politicas nacionales que fomentaron las practicas fisicas
entre la poblacién y su ensefianza obligatoria en las escuelas (Galak,
2014; Reggiani, 2014; Romaniuk, 2015).
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Educar en el patriotismo.
Versiones de la historia escolar

Una aproximacién al discurso educativo del
Nacionalismo Catélico Cordobés

Silvia Roitenburd

Introduccion

Bordeando el centenario, la definicién acerca de la identidad nacio-
nal atormentaba a las elites ligadas al poder del Estado. La “cuestién
social” y la agudizacion de viejos temores por la presencia de pobla-
cién inmigratoria provocaron una ofensiva destinada a promover
un “patriotismo” que, desde el espacio escolar, se extendiera a toda
la sociedad.

Desde 1862, una fraccién del espacio politico cordobés vinculado
a la Iglesia local, el Nacionalismo Catdlico Cordobés (NCC), habia ve-
nido conformando un proyecto educativo autoritario, basado en su
propia definicién de la identidad nacional: la Nacién catélica.

El objetivo de este trabajo es delinear algunos rasgos especifi-
cos del proyecto educativo del Nacionalismo Catélico Cordobés,
centrado en su propuesta de cristalizacién del patriotismo, cuya
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elaboracion a partir de una version de la historia debia articularse a
una atmoésfera escolar ritualizada y rigida. Esbozaré una preliminar
caracterizacion de este discurso integrandolo en sus condiciones de
produccioén, es decir, en su relacién con los discursos producidos en
el periodo abordado por las distintas fracciones del espacio politico.

Centraré este analisis en el centenario, durante el cual se retoma
el llamado a una historia escolar basada en una supuesta tradicion
catolica, articulada a la conformacion de una atmésfera escolar im-
pregnada de valores ligados a la obediencia y al acatamiento a las
jerarquias.

Un aspecto de su multiple practica fue la elaboracién de la histo-
ria a transmitirse en un espacio escolar impregnado de valores afines
a la identidad catdlica y articulados a valores de sujecién y obedien-
cia. Reconstruiré algunos elementos de la versién de la historia ela-
borada desde dicho principio fundante en el periodo del centenario.

El centenario: legitimidad y educacion patriotica

La elaboracién de una historia legitimadora de los valores de la na-
cién es un aspecto de la construccién de hegemonia (Robin, 1980). La
universalidad de esta necesidad de enraizar en una tradicién remota
indiscutible, la accién de un sistema social que se presentara como
definitivo y destinado al beneficio general, no excluia la convenien-
cia de identificar los rasgos que cada una de ellas fue adquiriendo.
Mas alla del objetivo mitificador —ingrediente inevitable de un relato
pensado como legitimador y no como producto de una investigaciéon
desinteresada— los rasgos que la historia escolar fue adquiriendo de-
ben ser materia de indagaciéon. Dicho de otro modo, toda élite que
ha tomado el poder del Estado elabora su discurso histérico, no en
funcién de reconstruir el proceso en toda su complejidad, sino a fin
de convertirse en la representante de los intereses de la nacion. Pero un
interrogante que vale la pena dejar planteado es: ¢;qué valores resal-
ta esa construccién? ¢Cuales tienen cabida en el discurso? ;Cuéales
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quedan excluidos? ;Qué tematicas son seleccionadas y cuéles omi-
tidas? ¢Qué distorsiones contribuyen a conformar el relato? ;Qué
papel juega la democracia y 1a participacion —o su exclusion— en el dis-
curso? ;Qué relacién de jerarquia tienen los temas entre si?

Respecto a la instrumentalizacion de la historia, destinada a servir
a los fines de un proyecto determinado —en este caso, el del NCC—, es
necesario consignar una advertencia. Las interpretaciones de la his-
toria, provenientes de los mas diversos espectros del espacio politico
-ala derechay ala izquierda—, han hecho un uso pragmatico de ella,
reconstruyendo un relato destinado a convalidar proyectos politicos
inmediatos. Todos ellos deben ser materia de andlisis critico. Entre-
tanto, los multiples indicios que sugieren la capacidad de inserciéon
del discurso del NCC en el ambito escolar y en todo el espacio ideol6-
gico merecen una exploraciéon realizada dentro de la red discursiva
en la que se relacionan, conformando una cultura politica.

El delineado de la version construida por el NCC, desde una tra-
dicién presentada como inmutable e indiscutible, plantea el surgi-
miento de multiples interrogantes que quedan abiertos; uno, central,
refiere a la capacidad de encontrar cabida en los programas y textos
de historia que tendieron a imponerse en el espacio escolar, frente a
otras alternativas que incorporaban valores mas abarcativos'.

El modelo de educacién patriética del NCC debe ser caracterizado
en el marco de un discurso que se articula en condiciones de produc-
cion especificas; es decir, en el marco de las relaciones que se van
estableciendo entre las distintas fracciones del liberalismo y de la
Iglesia. Esto se da, a su vez, en una etapa en que las controversias
internas a las élites se manifiestan en torno a la cuestién de la for-
macion del ciudadano y de propuestas educativas que oscilaban en
el amplio espectro de la formacién para una sociedad participativa o
para la exclusion.

! Los distintos mensajes que los libros de texto vehiculizaban, entre 1853-1916, son
indicio de las distintas visiones que pugnaban en el interior del espacio educativo. Ver
Braslavsky, 1992.
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Durante la primera década del siglo se plantea una ofensiva de or-
den estatal, tendiente a extender el papel de la historia y el civismo,
con el objetivo de internalizar el patriotismo en la escuela. Braslavsky
(1992) enumera los hitos que tendieron a su institucionalizacion.

En este marco, se reinen dos congresos catélicos nacionales: el de
1907 y el “pedagdgico” de 1910% Quienes debaten y emiten directivas
destinadas a guiar la practica de los catdlicos en estos temas son po-
liticos, damas en funciones benéficas, sacerdotes invitados de otros
paises —por ejemplo, Espana-, etc. (Auza, 1987). Estos, amparados por
el clero intérprete y transmisor, reafirman la decisiéon de actuar en los
espacios educativos con valores propios. Es al calor de esta contrao-
fensiva de orden nacional que el NCC muestra su disposicién a poner
en practica resoluciones de cuya matriz originaria puede, con todo
derecho, considerarse precursor.

Ligada a la tarea de la construcciéon de un espacio escolar y de la
definicion de los limites dentro de los que se permitiria el acceso de
las “mayorias” a los distintos niveles del saber, se planteé la cuestiéon
de su integracion a la nacioén, a través de una historia patria transmi-
sora de las raices y de una tradicién que uniformara a una poblacion,
de origen inmigratorio en un alto porcentaje. Parte de esta practica
fue el discurso destinado a perfilar los planes de estudio, programas
y libros de texto que los catélicos —vistos como categoria politica— de-
bian impulsar desde sus cargos; el modelo prescripto indicaba que
debian limitarse a la transmision de valores sencillos, de clarisima
sancién, ligados a las verdades de la religion catdlica.

Cuando razones poderosas impidan que en la escuela comun la ense-
nanza religiosa pueda darse con caracter oficial, debe quedar impe-
rando, no obstante en aquella, el espiritu religioso.

2 Es conveniente consignar que ambos dejan un conjunto de resoluciones de largo
alcance. No analizo los efectos que estas tuvieron en otras lineas de la Iglesia. Muchos
de sus participantes habrian adecuado sus resoluciones en el marco de un discurso
tolerante. Creo importante reiterar que me atengo a consignar el papel que jugaron
en la practica del NCC, que las articulé a su discurso excluyente.
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En los programas oficiales, han de implantarse los principios fun-
damentales de la religién en general, como ser: idea de Dios, de la
inmortalidad del alma, etc.

Los planes de estudio y los programas, aiin sin entrar en cuestiones
dogmaticas, deben estar inspirados en la moral cristiana.

Los preceptos, maximas o parabolas del Evangelio han de subsistir
como lecciones insustituibles de moral publica y privada.

Fiscalizar los textos adoptados en las escuelas comunes.

Respecto a los planes y programas: los planes y programas oficiales
vigentes son demasiado extensos y por eso perjudiciales.

En dichos planes y programas se debe dar toda la extension posible
al estudio de la historia y la geografia patria. (Transcripcioén del Dia-
rio Los Principios de las resoluciones del Segundo Congreso Catélico
Nacional de 1907, como se cité en Auza, 1987)

Pero esta tarea solo era posible desde una concepcion educativa
rigida, que impidiera la participacién, la bisqueda de interrogantes
y el juicio critico por parte de los educandos, pero también de los
docentes.

La historia que debia transmitirse debia vehiculizar valores acor-
des al modelo de sociedad previsto e integrarse en una atmdsfera
escolar que, a su vez, debia ser el primer nicleo de socializacién, de
acuerdo a jerarquias que debian reproducirse en las relaciones entre
los grupos.

Sincrénicamente entramadas, se plantean un conjunto de pro-
puestas pragmaticas. Estan destinadas a conformar un patriotismo
encerrado en actividades, que paradéjicamente evocan un llamado a
la pasividad y a la rigidez.

Medios mas adecuados para propagar entre los nifios el amor a la patria.

1. Para los cursos elementales: el estudio racional de |a historia patria amenizado
con vistas cinematograficas y de linterna magica representando los hechos mas
culminantes de la historia.

2. Instituirjustas literarias sobre temas patridticos.
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3. Promover representaciones patridticas con discursos, poesias y cantos ejecuta-
dos por los alumnos como medio poderoso para grabar indeleblemente las ideas
en lasinteligencias infantiles.

4. Formar un repertorio de obras dramaticasy didlogos patridticos para aconsejar
suuso en los colegios.

5. Dedicar especial atencion en todos los colegios de varones, a la ensefianza de
ejercicios fisicos y gimnasia militar, como medio para disciplinar el espirituy pre-
parar aptos defensores de la patria.

6. Adherirse con espiritu Cristiano a la conmemoracion que el honorable Consejo
Nacional de Educacién celebra en homenaje de los muertos por la patria.

7. Conmemorar en clase, no solo las dos fechas solemnes de la independencia,
mas también las principales fechas histéricas dando a los alumnos como tema de
composicion la descripcién del hecho que se conmemora.

8. Tener en clase una bandera Argentina, cuya posesion sea disputada en concur-
sos por las divisiones de alumnos de cada clase.

9. Decorar las salas con cuadros representativos de los sitios donde se realizaron
los principales acontecimientos patridticos y cuadros de las bellezas de nuestro
suelo. (Transcripcion del Diario Los Principios de las resoluciones del Congreso Pe-
dagdgico Catdlico Nacional de 1910 como se citd en Auza, 1987)

Esta enumeracién de practicas escolares no representa una pro-
puesta original; es solo una articulacion de las que emanan desde es-
pacios estatales. Pero, en la trama de toda la constelacion discursiva,
aspira a ejercer influencia en la direccién deseable: 1a cristianizacion
del espacio escolar.

Independencia y héroes:
esbozo del estado de la cuestion en el periodo

Haré, previo al analisis del discurso histérico del NCC, un breve
delineado del estado de la cuestién —el proceso independentista
americano y la posicion del clero y la Iglesia en relacién a él- en el
centenario. En primer lugar, es importante recordar que, en 1824,
bajo presion de Fernando VII, el papa emitié una pastoral fulminan-
te que no dejaba dudas acerca de lo que la ortodoxia opinaba sobre
los movimientos revolucionarios de América. Acompano un extrac-
to del dictamen dirigido por el papa Leén XII a las altas jerarquias
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eclesiasticas de los territorios de América, “asolados por los movi-
mientos revolucionarios”:

No podemos menos de lamentarnos amargamente, ya observando la
impunidad con que corre el desenfreno y la licencia de los malvados;
ya al notar como se propaga y cunde el contagio de libros y folletos
incendiarios, en los que se deprime, menosprecian y se intenta hacer
odiosas ambas potestades eclesiastica y civil, ya por altimo, viendo
salir a la manera de langostas devastadoras de un tenebroso pozo,
esas juntas que se forman en la lobreguez de las tinieblas (...) se con-
creta en ellas, como en una inmunda sentina, cuanto hay y ha habi-
do de mas sacrilego y blasfemo en todas las sectas heréticas. (Ledn XII
y los paises hispano-americanos, 1924, pp. 6y 7).

Este es el tono con el que la maxima autoridad de la Iglesia se
refiere a nuestros priceres, entre los que, por entonces —1824- ya se
incluia junto a los miembros de la Primera Junta a quien se trans-
formaria, por efectos del discurso histérico oficial, en el “Padre de la
patria”, el general San Martin.

Por su parte, en su historia del prdcer, Mitre ofrece multiples da-
tos acerca de su dudosa disposicion al acatamiento a las jerarquias
que no le fueran leales: “San Martin en el Protectorado del Pert asu-
mio el caracter de perseguidor implacable de los espafioles y ejerci6
las prerrogativas del Papa, es decir luché contra el alto clero opuesto
a la Revolucion” (Mitre, 1963, p. 799).

Mitre, que apunta a la oposicion de la Santa Sede arriba citada,
refiere al papel contrarrevolucionario de sectores importantes del
clero nativo o espafiol; también al ambiguo papel jugado por dichos
actores, ambigiiedad explicable por las conflictivas relaciones entre
la Corona y la Iglesia, relativas al ejercicio del patronato.

En otro angulo de la cuestion, probablemente la primera polémi-
ca en torno a “nuestra tradicién”, fundadora de la historia nacional,
fuerala que libraran durante la discusién de la Ley 1420 “liberales” y
“catolicos” (Weinberg, 1984).
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Diputados afines a la defensa de nuestra “identidad catdlica”
(Tristin Achaval Rodriguez, Pedro Goyena, etc.) derivaron de ella
afirmaciones referentes a “nuestra herencia hispana”, “civilizadora
de los salvajes”, al mismo tiempo que taxativas aseveraciones acer-
ca de la “religién de nuestros héroes” —catélicos, sin excepcion-y a
la sucesion de constituciones que, mas alla de diferencias, habrian
mantenido vigente la tradicion catélica. Toda la construccion argu-
mentativa proveniente de la bancada “catélica” se vertebré sobre el
criterio de legitimidad caracterizado; no tuvieron cabida, entretan-
to, aportes precisos producto de la investigacién histérica.

Pero el aspecto que es importante registrar —en direccién a com-
prender el curso de las relaciones entre ambos adversarios en el
largo plazo- es la profundidad con que los legisladores liberales y
el entonces Ministro de Justicia, Culto e Instrucciéon Piblica, Eduar-
do Wilde, desarticularon el discurso. La argumentacién desplegada
permite demostrar que, a la sazon, el conjunto de la bancada liberal
daba cuenta de datos que mostraban una imagen poco lineal de los
actores del proceso, de los dictimenes papales que los fulminaron
y del papel jugado por la conquista espafola —nuestra “querida ma-
dre patria” en la destruccién de las culturas nativas. También se
pronunciaron respecto a los conflictos entre las figuras relevantes
del proceso revolucionario con la Iglesia, o bien desmintiendo o
rectificando aseveraciones acerca de la “religion de nuestros hé-
roes”’, etc.?

No solo es importante que estos datos fueran conocidos; en aquel
momento, los representantes del liberalismo quisieron responder al
discurso catdlico. Cierro este breve esbozo sobre fragmentos de la in-
cipiente “historia nacional” vertidos en 1884 para dejar abierta una

3 “No hablaré (..) de cual fue la actitud de los sacerdotes catdlicos en América, duran-
tela revolucién de 1810. No leeré tampoco las enciclicas papales de Pio VII y Ledn XIII
en las que condenaban la revolucién como una plaga y la declaraban castigo eterno.
() E1 General San Martin no era catélico (..) era masén y de la Logia de San Juan de
Letran [que] ha permanecido en el simbolismo masénico como uno de los nombres
predilectos, por el caracter liberal y antipapista de los Concilios que tuvieron lugar en
esa ciudad”. (Emilio Civit, como se cit6 en Weinberg, 1984, pp. 93 y 95)
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hipétesis: la profundidad de la argumentacién con que el liberalismo
rebatiera la afirmacién de una identidad excluyentemente catdlica
y rechazante de otras culturas, de un espacio escolar y una historia
coherente con ella, no se repitié en los espacios legislativos a nivel
nacional. Desde el 90 en adelante, tanto en este terreno como en todo
el espacio de lo ideolégico, las transacciones con estos postulados
fueron modificando el discurso liberal. Una importante excepcion
fue la renovada intensidad con que, en las camaras de la Legislatura
de Cérdoba, se replantearon, en la discusion del proyecto Sobral, te-
mas afines, retomando los llamados a la tolerancia.

Esta polémica en el Congreso de la Nacién en 1884, no tuvo, a la
sazon, el objetivo inmediato de definir la historia destinada al espa-
cio escolar. Sobre todo, se centré en torno a la definicién de “nuestras
raices” desde las que se justificé —o combati6-la identidad excluyen-
temente catdlica. Aunque sin duda era un punto clave desde el que se
formularia la version de la historia y el civismo,

todo parece sugerir que el problema de la construccion de los argen-
tinos en torno a los mitos que pudiera proveer la historia nacional
no era un tema central en los treinta anos sucesivos a la definitiva
organizacién nacional concretada en 1860. (Devoto, 1992, p. 9)

Sin embargo, las bases para una “historia dogmatica” estaban
dadas.

Es importante agregar que el relato referido a “nuestra ligazén
con la madre patria” fue producto de una elaboracién que no solo
omitié los datos ofrecidos porinvestigaciones del campo liberal. Tam-
bién excluyé el registro de especulaciones provenientes del campo
intraeclesiastico —sometido a profundas controversias— que fueron
borroneadas mediante operaciones discursivas de esquematizacion.

Los conflictos entre la Corona y la Iglesia tienen notable espacio
en el pensamiento de José M. Estrada, quien, desde 1870, expusiera
su mas profundo repudio a la Corona de Espana por su firme deci-
sién de retener el ejercicio del patronato (Estrada, 1945). Estos escri-
tos, provenientes de un licido pensador de indiscutible lealtad a la
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Iglesia, representan uno de los tantos exponentes de las miltiples di-
vergencias internas a la Iglesia universal y, como reflejo de ellas, a la
Iglesia local. Sin embargo, la imagen de una institucién homogénea
y sin fisuras se present6 también para coaccionar a todo el catolicis-
mo a favor de una historia lineal. La revelacion de conflictos que pu-
dieran enturbiar una vision “transparente” quedo lisa y llanamente
omitida.

Historia dogmatica: cuestion social y tradicion catélica

El delineado de héroes perfectos que propugnara el NCC, capaces de
guiar sin vacilaciones ni errores, respondia al fin —expresamente
declarado- de elaborar “modelos” que debian ser admirados y aca-
tados. Pero la tarea no se limito a este aspecto, en el que Mitre habia
sido un excelente precursor. Estos prohombres respondian a fines
superiores, en una dimensién que los hacia definitivamente indis-
cutibles: eran, sin excepcion, “catélicos”. Ellos, desde la Revolucion
de Mayo, habrian asegurado la vigencia de la “tradicién cat6lica”; las
sucesivas constituciones solo corroborarian este dato dado.

A través del breve delineado que expongo a continuacién y de los
temas y relaciones que se establecen entre ellos, intento un analisis
preliminar —que en adelante debe ser profundizado— de algunas es-
trategias discursivas mediante las que se obtiene el esquema histo-
rico del NCC. Este se funda en el principio de legitimidad que rige el
proyecto educativo del NCC: los saberes “permitidos” deben basarse
en axiomas dados -los dogmas—. Estos condicionan tanto los rasgos
que adoptara la historia que se construya, como la relacién que esta
tenga con la investigacién en esa area. La historia seria un saber pre-
viamente dado y sin interrogantes posibles.

“¢Qué es la historia? Es la providencia de Dios, revelada por el
tiempo” ([Nota del periédico Eco de Cérdoba], 1863). “El tiempo no le
ha sido dado al hombre para buscar su camino sin poder encontrarlo
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con seguridad; le ha sido dado para seguirlo” ((Nota del periédico Eco
de Cordobal, 1880).

Sumariamente, podemos consignar los nucleos tematicos que
desde esta indagacioén aparecieron como relevantes: valores exclu-
yentemente catdlicos, Constitucién que fija la “tradicién catélica”,
héroes indiscutidos que profesaron el catolicismo, “modelos ap-
tos para una obediencia ciega”. Estos son los pilares de la historia
dogmatica.

Siguiendo el rumbo abierto, durante la discusién de la Ley 1420
sobre el centenario, se retoma la versién de la historia elaborada
sobre la base de los “héroes catdlicos”, “constructores de la Nacion
sobre los pilares de la tradicién”. Al mismo tiempo, se revitaliza la
concepcion de “la moral” sobre la que aquella se ha erigido. ¢Quiénes
participan de esta tarea? Legisladores y funcionarios, pero también
las altas jerarquias eclesiasticas de Cérdoba.

En consonancia con el criterio de “legitimidad fundante”, se asu-
me la aseveracion de que la historia no puede ser neutral. La conme-
moracién del Centenario de la Reptblica se convierte en el marco
propicio para la exposicion de un elocuente bosquejo de la “historia
patria”. La moral, equivalente a las “verdades propias”, es el tnico
valor que la historia mostraria como inapelable.

La neutralidad es una quimera. ;Cémo ensefar la historia sin apre-
ciarla: y como apreciarla sin tomar partido...? ;Cémo ensefar la mo-
ral y el deber sin sefialar su origen, el caracter, la sancién? Decir algo
es pronunciarse, no decir nada es también pronunciarse (pedimos)
para la escuela publica, a lo menos una neutralidad leal que no sea
un ardid de guerra dirigido contra las creencias (...). El dia en que el
estado ha hecho obligatoria la escuela, ha prometido que se ensefia-
ria en ella la vieja moral y esta moral es la que ha formado las cos-
tumbres de 52 generaciones anteriores a la nuestra: la del Decalogo
y el Evangelio. (Diario Los Principios del 12/02/1910, como se cité en
Roitenburd, 1997, p. 154).
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En su funcion rectora, ejercida en ese marco, Fray Zenén Bustos
—por entonces obispo de Cérdoba— emite su pastoral del centenario.
A través de ella, ofrece una verdadera version esquematizada y defi-
nitiva de la “historia nacional” y de los rituales que deben contribuir
a internalizarla. En su entramado, los dramaticos llamados al con-
trol social y a la sujecién de las “masas peligrosas para el orden” se
confunden con taxativas afirmaciones acerca del significado de la
Revolucién de Mayo que, en su reconstruccion, confirmaria la origi-
naria “raiz catdlica”.

El esquema histérico que delinea queda encuadrado dentro de la
funcién politico-pedagbdgica que la historia, desde esta perspectiva,
debe jugar. La necesidad de garantizar la “obediencia” debe partir de
un relato que, si no pretende ser exhaustivo en lo que hace a aspectos
precisos ni sistematico en el analisis de procesos, sera coherente con
el objetivo explicitamente declarado.

Para mantener firme el gobierno es menester que las muchedum-
bres civiles se encuentren dispuestas a seguir al mandatario y esto
no puede suceder sino cuando se entiende por todos, el deber de la
obediencia civil. Ningin maestro mas eficaz que la religion para en-
carnar en el pueblo la preparacion para la obediencia (...) los pueblos
actuales, a medida que son mas ilustrados, van haciéndose ingober-
nables debido a que han sofocado y muerto la religion dentro de sus
corazones. (Fray Bustos, s.f.)

De este modo, omitiendo la intensa polémica que en 1884 habian
intercambiado cat6licos y liberales y la profundidad con que estos
habian desarticulado el discurso que hacia equivalente tradicién =
catolicismo = moral = civilizacion, el texto revitaliza, desde su “au-
toridad dogmatica”, la version que toda la sociedad -y, en primer
lugar, el espacio escolar- debe internalizar. Nuestros propios “hé-
roes” habrian desmentido la validez del laicismo. La “religiéon” en la
escuela, que en ese contexto discursivo adopta un valor restringido,
es presentada como materia de acuerdo en las figuras “préceres”. Los
mecanismos discursivos de omisién y de incorporacién logran una
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sintesis que es presentada como “evidencia”. La Pastoral enuncia que
“los principales educacionistas no solo extranjeros sino también na-
cionales, como Belgrano, Sarmiento, Avellaneda, Estrada, Goyena,
etc., estan acordes en afirmar que la religién es la base s6lida de la
buena educacion” (Fray Bustos, s.f.).

En el transcurso de la Pastoral, la Revolucién de Mayo, se convier-
te en una “gesta patriética encabezada por héroes acompafiados por
el clero”. Las invectivas del papado contra la Independencia america-
na y las propias divergencias en la Iglesia local respecto a ella, en su
momento, quedan cuidadosamente omitidas en este idilico panora-
ma que muestra, hermanados, al clero junto al ejército y el pueblo.

Nosotros nos asociamos a los gobiernos nacional y provincial en los
festejos de este fausto acontecimiento, siendo sucesores del clero que
nos precedio, el cual, inspirado y constituyéndose en oraculo de la
religion y de la justicia declaré que era licita, honesta y conforme a
derecho esa obra y en esa virtud estimul6 a los patricios, generales,
soldados y pueblo a que la concibieran y realizaran. (Fray Bustos, s.f.)

Se da asi cabida, con notable disposicién integradora, a las mas
controvertidas figuras. Esta version, delineada a través de “patricios”
siempre acompaiiados por el “clero patriota”, se mantiene en la pers-
pectiva que hace de la historia un esquema a ser transmitido a través
de un relato sin cabida para interrogantes o puntos oscuros. Desde
Moreno y Rivadavia a Belgrano y el “indiscutido” San Martin, que-
dan unidos en una galeria de “semidioses catélicos” en la que se dilu-
yen diferencias. Siguiendo en esta tarea de esquematizar conflictos,
el “temor a las revoluciones”, como precedente poco deseable, acaba
por difuminar la propia circunstancia de una guerra que enfrentara
a criollos y espafioles que quedan “hermanados”. La lucha contra Es-
pana se diluye. Las elocuentes estrofas del Himno Nacional —carga-
das de odio contra los “tigres sedientos de sangre”- excluidas de las
ceremonias patrias y de las versiones usualmente difundidas se pier-
den en el farrago de un relato hueco y efectista. Mons. Bustos no cree
necesario responder al interrogante del por qué de las campafias
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militares emprendidas contra “nuestra querida madre patria”. Tam-
poco de los héroes mas oscuros e ignorados, muertos o torturados
por las tropas realistas, que, en su propia versién estereotipada y
apta para la cinematografia epopéyica, presentara Ricardo Rojas*.

El ritual de una misa que, indistintamente, conmemora a criollos
y esparioles, suple la referencia a un tema espinoso y omite dar cuen-
ta de él. La Pastoral continda:

Ordenamos que se promueva el sentimiento religioso durante el afio
1910. (..) El dia 8-06, se celebrara en el mismo templo de la Catedral
un funeral solemne (..) en sufragio de las victimas de la guerra de
la Independencia, tanto de los criollos como de los espaiioles. (Fray
Bustos, s.f))

Esta equivalencia —que se da por demostrada- entre religiéon y
catolicismo es reforzada por la apelacioén a la ya cristalizada eviden-
cia, dada porla “tradicion constitucional”. La historia y el civismo se
mantienen ligados en una revitalizada interpretacién de la Constitu-
cién, que retoma la vision invalidante en sus contenidos “liberales”.
Los mltiples intentos que a nivel legislativo intentaran modificar el
articulo referido a la religion, tanto en la nacién como en la provin-
cia, quedan omitidos®. El articulo 2 seria un dato “dado”, inmutable.

4 Ricardo Rojas comparte, por entonces, la preocupacion en torno a la “identidad”:
“Aquella interrogacion de Sarmiento (...) argentinos desde cuando y hasta donde; bue-
no es darse cuenta de ello. Casi un cuarto de siglo va corrido desde que el maestro lan-
z0 la formidable interrogacién, sin que ningiin argentino se adelantase a contestarla”
(Rojas, 1941).

Sus propios intentos de elaborar planes de Ciencias Sociales ~que, como funcionario
del Ministerio de Educacién, quedaran plasmados en la Restauracién Nacionalista—
no dieron respuesta viable a la cuestién. Su perspectiva, aunque critica de la Iglesia
argentina, tampoco dio cabida a una concepcién democratizadora de la educacién;
su propia reconstruccion de la historia fue hecha en base a estereotipos y a omisiones
fundamentales del pensamiento universal.

> En 1870, una Asamblea Constituyente provincial fue escenario de acalorados deba-
tes en torno al articulo 2, en la que los legisladores liberales promovieron su elimina-
cién a favor de una total aceptacién de la igualdad de todos los cultos. La profundidad
de los argumentos a favor de una tolerancia sin atenuantes, no logré imponerse ante
la influencia relativa que demostraron tener los representantes “catélicos”. Ver Roi-
tenburd, S. (1987) Informe al CONICET.
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Cuestion social y religién excluyente mantienen su articulacion;
se reitera la construccién polarizada que delimita el “campo propio”
= religiéon = emancipacion = Constitucion catdlica, frente al polo ad-
versario = pueblo antirreligioso = desorden social.

La religion se constituy6é en hermana de la emancipacion politica
entre nosotros (..) y debido al pleno convencimiento en los constitu-
yentes de que ella dio inspiracién y valor a los guerreros y pueblos de
las colonias que conquistaron su libertad, ellos le sefialaron puesto
culminante en el gran libro de la suprema ley nacional. Ella tiene
su sede propia en la Constitucién del pais (...) Ella es la religién del
estado y el estado en cambio le da proteccion tutelar que desde los
principios de su fundacién le ha prestado, estd comprometido a pro-
tegerla (...) comprendiendo que con esa proteccién afianza su trono,
poniéndole en sus contornos la barrera inconmovible de los respe-
tos del pueblo que los rinde cuando es religioso, que lo conmina y
ensangrenta cuando carece de la religion (..) la protege porque ella
representa el bien del estado, el factor mas eficiente de orden y moral
popular. Las fuerzas de las carceles estan en razén inversa con el mas
y el menos de la religion popular. ([Nota del periédico Los Principios],
1910)

En esta linea en la que la informacion precisa y el examen de
procesos especificos y de la accién de las figuras que participaron
es suplido por afirmaciones contundentes que parecen no exigir de-
mostracion, se convierte esta clase de historia y civismo en la oca-
si6én propia para que cumpla el cometido asignado: servir al modelo
deseable del presente. Reclamar el objetivo nunca abandonado, la
revision de la Ley 1420:

en este pueblo se conservan inc6lumes todavia los sentimientos de
adhesion fiel a la madre patria, expresados justamente en los princi-
pios salvadores de la fe catdlica (...) es oportuno aprovecharla celebra-
cién del Centenario y presencia de la Infanta Isabel para conseguir
que se dé en las escuelas dentro del horario oficial, 1a ensefianza del
catecismo. (Fray Bustos, s.f.)
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Sila reconstruccién histdrica, en toda su complejidad, queda des-
cartada por razones “doctrinarias”, la atencién de Mons. Bustos se
detiene, en cambio, en los aspectos formales que la conmemoracion
del centenario debe tomar y en la participacion que las escuelas de-
ben tener en ella. A tal fin, expone con detalles la organizacién del
desfile militar de las escuelas, indicando la disposicién por “orden
de jerarquias” de las columnas, autoridades, directores, docentes,
alumnos, etc. ([Nota del periédico Los Principios], 1910). Los rituales,
las jerarquias, el lugar que corresponde a cada uno son materia de
categéricos dictamenes por parte del obispo, que también indica su
propio lugar junto a las méas altas autoridades del gobierno.

La severidad de su prédica es también una dimensién del discur-
so: indica cudl es la relacién que su emisor establece con el interlo-
cutor, al que esta alertando, desde su posicién cimera, acerca de la
necesidad de promover un patriotismo capaz de contener los “desva-
rios” de las masas.

La seguridad con que el Obpo. de Cérdoba dictamina en cuanto a
la “verdad histérica” y la interpretacién de la Constitucion, no debe
ser pasada por alto, ni considerada una veleidad individual. ¢;Son la
historia o el derecho constitucional materias que se encuentran en el
campo de autoridad de un miembro de las altas jerarquias eclesiasti-
cas? Este interrogante tiene una respuesta —como hemos visto—en la
formacion discursiva: todas las areas del saber “terrenal” quedan su-
peditadas a la intermediacion de los “Gnicos transmisores”, que son,
en consecuencia, jueces inapelables. Su palabra se encuentra res-
paldada por la “legitimidad” y la consecuente “autoridad excluyente
de la Iglesia” para intervenir no solo en las materias estrictamente
religiosas, sino para fiscalizar los contenidos de todas las Ciencias
Sociales y de todos los saberes, que debian ser tributarios de la “Ver-
dad Revelada”.

La pastoral del Centenario no delinea una historia en el vacio ni
propone, sin fundamento, simbolizar -mediante un desfile solem-
ne ordenado por jerarquias— el “patriotismo”. Se trata de enlazar
al relato sin profundidad de la historia escolar rituales que, en sus
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multiples lenguajes, contribuyan a modelar una sociedad “obedien-
te”, dispuesta a acatar la tradicién que la Revolucién de Mayo no
habia, siquiera en parte, cuestionado. Esto explica la apelacién a un
renovado discurso apocaliptico, que advierte acerca de los riesgos de
un pueblo no regido por los “dogmas”. De este modo, si la lucha en-
tre los revolucionarios de Mayo y Espaiia pierde sus contornos para
convertirse en una decision carente de conflictos ni resentimientos
con la “madre patria”, mas que una exploracioén del proceso inicia-
do en 1810, Mons. Bustos construye una imagen de lo que esta con-
figuracion convierte en verosimil® en 1910 (Ezcurra, 1982). La “gesta
emancipadora”, convenientemente estereotipada para su transmi-
sién escolar, se transforma en el argumento destinado a mostrar las
raices y los valores, que las masas avasallantes del presente, “caren-
tes de religién”, amenazan destruir:

El pueblo levantado sobre la emancipacién ha querido que el per-
fume y la virtud reguladora de la religion se extienda por todas sus
instituciones, aunque a despecho de esta suprema voluntad veamos
ahora una corriente agresiva (...) frente a la Nacion constituida (...) se
levanta un peligro temible, cuya fuerza desastrosa la toma de la fal-
ta de respeto y veneracion por la religion del Estado, infundida por
agentes advenedizos (..) hay una revolucién nueva entre nosotros,
empenada en destruir la obra de aquella otra revolucién que trajo la
soberania nacional (..) tenemos un verdadero ejército de poder for-
midable con propésitos directamente contrarios a la emancipacién
() y puede reunirse y formar olas abrumadoras de tempestad en pre-
sencia del gobierno (...) vigorizan sus fuerzas y avanzan sin detenerse
en la conquista de mayores y mejores posiciones acercando el dia del
golpe definitivo. (Fray Bustos, s.f.)

¢ Eldiscurso verosimil es aquel que se pretende sin cédigo, que “oculta” su proceso de
produccion. Lo verosimil es aquello que se presenta como espejo de lo real y no como
resultado de sus propias leyes. Un texto verosimil se remite a la realidad como si esta
fuera transparente. Por eso lo verosimil implica una epistemologia empirista. No se
explicita la densidad ideoldgica del discurso, que emerge asi como neutro en tanto
que referencial. (Ezcurra, 1982, p. 26)
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Esta configuracién —que apela a metaforas (Lakoff y Johnson,
1986) que construyen “la realidad” a través de significados ligados ala
confrontacion total’ y a una vision apocaliptica de masas humanas
descontroladas; que omite referir a otras facetas de una inmigracién
que se ha instalado pacifica y laboriosamente en el “suelo patrio” de
fe catdlica, protestante o judia y que descarta una historia y un civis-
mo portadores de mensajes de tolerancia y participacion— excluye
espacios para alternativas educativas de contenido democratico.

En ese contexto discursivo, se inicia el acercamiento a “los solda-
dos de la patria™:

el medio mejor para la educacioén del patriotismo es el conocimiento
de la historia patria, que es la que marca los acontecimientos pasa-
dos y los lega como ejemplo a la posteridad. No puede ser buen pa-
triota el que no conoce la historia de su patria. Para la educacion del
sentimiento se requiere que la historia retina las siguientes condicio-
nes: que sea optimista es decir que afirme su suficiencia nacional y
sirva de estimulo y aliento al educando (..) La bandera, ese simbolo
de la patria que los enemigos de la pedagogia cristiana han preten-
dido mancillar (...) el uniforme militar, la marcha de los soldados de
la patria, son elementos que contribuyen poderosamente a la educa-
cién de los sentimientos patriéticos. ([Nota del periédico Los princi-
pios], 1910)

Este acercamiento, a su vez, parece explicar el acuerdo en aceptar
a San Martin como el héroe indiscutido, aunque, como veremos, con-
dicionado a recortar sus “dudosas” vinculaciones antidogmaticas.

La Logia Lautaro no integraba la masoneria ni era anticatélica. La
Logia Lautaro fue una asociacién secreta meramente politica, cuyo

7 Al respecto ver: LaKoff, G. y Johnson, M., Metdforas de la vida cotidiana, Madrid, cate-
dra, 1986: “La existencia de una red metaférica afecta a las representaciones internas
que tiene el hablante. La esencia de la metafora es entender y experimentar un tipo
de cosa en términos de otra.” Seria materia de una futura reflexion, el papel que esta
profusion de metaforas, que evocan “mareas avasallantes”, o la “invasion del enemigo
amenazante”, para referirse a la inmigracién o a los adherentes a otros cultos, juegan
en esta construccion y en el curso del conflicto.
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fin fue propagar la idea de la emancipacién y realizarla teniendo
para ello una organizacién interna semejante a las de las logias ma-
sonicas. ([Nota del periédico Los principios], 1910)

Como si nada se hubiera dicho, la “historia dogmatica” del cen-
tenario deja fuera todos los aportes de su campo para regirse por su
propio enunciado rector.

Los objetivos en este terreno, siempre en el marco de una practi-
ca hegemonica, tendieron a interpelar a aquellas fracciones del li-
beralismo dispuestas a receptar el llamado a conformar un modelo
educativo y una historia legitimadora de un patriotismo pasivo, ba-
sado en rituales y carente de mensajes que tendieran a promover la
participacion.

Reflexiones finales

He identificado algunos rasgos del discurso del NCC que giran en tor-
no a un eje central: la cristalizacion del patriotismo articulado a la
tradicion catélica, internalizado en un espacio escolar que excluya los
interrogantes y la investigacion.

Me he centrado analiticamente en el relato histérico que se en-
tramaba con otros aspectos de la atmosfera escolar, es decir, con
multiples lenguajes: cuadros, emblemas, parabolas, disposiciones je-
rarquicas. Estas se integraron en una constelacion, una trama practi-
camente indiferenciada. En este discurso, la historia es algo estatico,
carente de relieve, que se elabora como un conjunto de afirmaciones
taxativas y se ve dispensado de aportes argumentativos, propios del
campo en cuestion, que tiene efectos en todo el espacio educativo. No
obstante, estos efectos deben ser analizados desde una mirada dirigi-
da al curso de las relaciones del NCC con el liberalismo.
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Interrogantes para seguir reflexionando

1. ;Esposible reconoceren el cotidiano de practicas, espacios y rituales
de las escuelas algunas huellas de este pasado? En caso afirmativo,
detallar cuales podrian ser esas marcas, acciones o discursos.

2. Busquen—en revistas, manualesoen la web—imagenes de los perso-
najes histéricos que en la escuela se han destacado como préceres.
;Encuentran elementos o simbolos religiosos que los acompafien en
esas representaciones escolares?
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Las demandas de formacion técnica
durante la industrializacién por
sustitucién de importaciones (ISI)
entre 1930 y 1955

Tatiana Zancov

Introduccion

Desde la “década infame” el proceso democratico del pais fue pendu-
lando entre golpes de Estado civico-militares y “fraudes patriéticos”,
lo que permiti6 a la oligarquia conservadora y terrateniente, vincu-
lada a los mercados internacionales, sostener su hegemonia econé-
mico-social. Con el derrocamiento de Yrigoyen y la “Restauracion
Conservadora” sostenida a través del fraude patriético, se permitie-
ron grandes negociados. Un ejemplo de esto es el Pacto Roca-Runci-
man (1933), presentado como un paso para la reconstruccion de la
relacién entre Argentina y Gran Bretafia. El tratado dejaba en manos
de estos Gltimos el monopolio del transporte y de los frigorificos.
Asise ira abriendo la brecha entre el proyecto de pais de los secto-
res oligarquicos —proyecto que le permitié al vicepresidente e hijo de
Julio Argentino Roca, de quien detentaba el mismo nombre, expresar
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“La Republica Argentina, por su interdependencia reciproca, es, des-
de el punto de vista econémico, una parte integrante del Imperio
Britanico” (Eggers-Brass, 2006, p. 377)-y los ideales de un creciente
sentimiento nacionalista que fue arraigdndose en las clases subalter-
nas de los medianos propietarios conjuntamente con los emprendi-
mientos urbanos.

Luego de la presidencia del binomio Justo - Roca (h) (1932-1938),
la formula presidencial ganadora en 1938 para el sexenio 1938-1944
estaba formada por Roberto Marcelino Ortiz (radical) y Ramén S.
Castillo (conservador). Al renunciar Ortiz, asume la continuidad del
mandato Ramén S. Castillo, quien sera depuesto por un nuevo golpe
militar en 1943.

En la llamada década infame, la provincia de Cérdoba llevé ade-
lante un proceso de institucionalizacién democratica en manos de
un radicalismo pluriclasista, con un perfil liberal con preocupacién
social; en este caso, nos referimos a las gobernaciones de Amadeo
Sabattini (1936-1940) y Santiago del Castillo (1940-1943). En 1943, el
proceso provincial también sera interrumpido, iniciando un ciclo de
intromisiones nacionales -llamadas intervenciones federales- entre
junio de 1943 y mayo de 1946; ninguna durara mas de un afio.

A pesar de las discontinuidades gubernamentales, en 1943 la fa-
brica militar de aviones que funcionaba en Cérdoba pasa a llamarse
Instituto Aerotécnico, formador de técnicos de alta especializacién
manual y con proyeccién a la investigacién. Entre sus objetivos es-
taba la transferencia de suministros tecnoldgicos entre los sectores
privado y nacional, brindando a su vez asesoramiento y soporte
econémico. Estos fueron los cimientos de la industria automotriz
de Cordoba, lo que significo el posicionamiento de esta como polo
industrial a nivel nacional.

Para esta presentaciéon ahondaremos en las propuestas edu-
cativas desde el golpe de Estado de 1943 al golpe de Estado de 1955.
Para ello, haremos un acercamiento multidimensional sobre la his-
toria de la educacién que nos permita comprender a la educacion
como manifestacién de la textualidad social, entendida como un
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entramado que no puede ser explicado desde un tnico factor (como,
por ejemplo, quién gobierna), sino que se analiza desde los planos
de lo demografico-ecolégico, lo econémico-social y lo politico-juridi-
co-administrativo, para dar cuenta de las relaciones de dicha textua-
lidad (Gelmi, Tosolini, Zancov, Romero y Portela, 2018).

La industrializacion como eje de las politicas
delos gobiernos de Perén

En la década del 40 seremos testigos de la construccion del peronis-
mo. La posibilidad de 10 anos seguidos de gobierno cuya base elec-
toral se asentaba en el proceso de alta concentracién urbana y el
incremento industrial con capitales nacionales (ya que los capitales
extranjeros estaban ocupados en sus tierras natales, donde se lleva-
ba a cabo la Segunda Guerra Mundial) demand6 una especializacion
de la mano de obra industrial, que permiti6 la institucionalizacion
de la modalidad de la educacién técnica formal, no solo en el nivel
secundario sino también a nivel superior.

Juan Domingo Perén formé parte del golpe militar de 1943 en su
calidad de militar en actividad, siendo el ano 1945 el tiempo en que
el —por aquel entonces— coronel salta a la popularidad y comienza
un proceso de acumulacion de poder. Recordemos que concentraba
en su persona los cargos de secretario de Trabajo y Prevision Social,
ministro de Guerra y vicepresidente, lo que ocasionaba recelo en
el cuerpo castrense y produjo su detencién y posterior liberacion.
Escapa a este capitulo la construccién de los lazos entre Perén y el
movimiento obrero; basta con mencionar que desde el 17 de octubre
de 1945 la suerte de ambos qued6 ligada cuando millares de trabaja-
dores en las distintas plazas de las ciudades del pais se lanzaron en
defensa de Perén, aun cuando desde las cabezas de diferentes sindi-
catos arengaron a sus representados para que no se dejaran “confun-
dir” por interés que estaban por fuera de lo sindical.
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Las corrientes nacionalistas de sectores antioligarquicos —entre
ellos, intelectuales, sindicalistas y algunos sectores cristianos— veian
la intromision de ideas extranjerizantes en la organizacién obrera
como un freno al destino de la nacién; de alli que la figura de Pe-
rén se materializé como lider para el proyecto nacional y popular,
como expresara el mismo conductor en el discurso del 17 de octubre
de 1945. El sera el vinculo de unién “sobre la hermandad de los que
trabajan ha de levantarse esta hermosa tierra, la unidad de todos los
argentinos” (Perdn, 1945), presentandose como comprometido con la
lucha por alcanzarla justicia social.

En las elecciones de 1946 para la gobernacién de Cérdoba se pre-
senta una coalicién entre el Partido Laborista (cuyo candidato presi-
dencial era Juan Domingo Perén) y una fraccién de la Unién Civica
Radical, quienes logran el triunfo con la férmula Argentino S. Auch-
ter - Ramoén Asis. Los conflictos internos entre estos sectores hicie-
ron dificil la gobernabilidad y el gobierno central ordené por decreto
una intervencion federal a la provincia, que quedara bajo las disposi-
ciones nacionales hasta las nuevas elecciones en 1948.

En los comicios del 5 de diciembre obtiene el triunfo la formu-
la del Partido Peronista conformada por el brigadier Juan Ignacio
San Martin (atn en funciones militares) y Bernardo Pio Lacase. En
el caso del Brigadier cabe recordar que “carecia de curriculum en
la politica partidaria provincial —~habia llegado a Cérdoba tres anos
antes para hacerse cargo del Instituto Aerotécnico- debi6 vencer las
resistencias de Radl Bustos Fierro y otros dirigentes locales” (Tcach y
Philp, 2010, p. 268).

El brigadier San Martin era un exponente de la propuesta educa-
tiva técnica oficial, ya que se habia formado en el Colegio Militar na-
cional y luego en la Escuela Superior Técnica del Ejército, finalizando
su carrera de ingeniero militar. También habia desarrollado funcio-
nes en la fabrica militar de aviones. Especializado en el Instituto Real
Politécnico de Turin (Italia), era doctor en Ingenieria Aeronautica y
fue profesor en la Escuela de Mecanica del Ejército. Este gobernador
llevé adelante una politica en consonancia con las demandas de los
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sectores productivos urbanos provinciales y las propuestas del go-
bierno nacional al cual adhiri6 fervientemente. Estuvo acompanado
de una fuerte legitimacion social sobre ser “trabajador de una fabri-
ca”, mano de obra especializada; también gener6 reconocimiento
socio-ideolégico vinculado a la situacién econémica general de bien-
estary a las posibilidades de movilidad.

De esta manera, la sintonia entre gobierno nacional y provincial
hizo que el primer Plan Quinquenal fuera la brijula de los esfuerzos
gubernamentales. Este plan de gobierno para el periodo 1947-1951
ponia de manifiesto el rol activo del Estado y su voluntad de colocara
la economia al servicio de la justicia social y el desarrollo industrial.

Hasta ahora hemos vivido permanentemente las etapas de la lucha,
y es necesario trazar una linea y comenzar ya la etapa constructiva.
Y esa etapa constructiva, representada por el Plan de Gobierno, no se
puede realizar, con todas las facilidades y el minimo de esfuerzo para
obtener el mayor provecho posible, si no en un ambiente de tranqui-
lidad y de paz. (Perén, citado por Guglielmino, p. 49)

En el plan se destaca, en especial, el concepto de ensefianza prac-
tica y profesional en el nivel medio, ya que tenia una concepcién in-
tegral del trabajo, no como un mero adiestramiento individualista
(como el modelo demo-burgués-liberal de la década del 80 habia im-
pregnado en la homogeneizacién de valores en el nivel de instruc-
cion piblica). Esa construccion habia permitido a los planteos de la
izquierda sindicalista disputar el lugar de la formacion nacional en
defensa de la educacién de clase; ambas propuestas fueron igual-
mente disputadas por el peronismo.
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Leamos este extracto que forma parte de la Doctrina peronista, el texto obligado de la
formacidn politica de los militantes. Analicemos el concepto del sujeto “obrero-tra-
bajador”y los contenidos formativos en tanto el mundo del trabajo, presencia ciu-
dadanay ética.

PLUUULCLLULL,

Se obtiene hoy eso con una méiquina perfecta —que
la tenemos— y con una buena mano de obra, de un obrero
capacitado, inteligente y meticuloso, Es por eso que la
Secretaria de Trabajo y Prevision ya ha comenzado con
la mstruccién de menores,

Comenzaremos con jévenes que saldrén operarios, des-
pués lez crearemos las Escuelas de aplicacién técnica, para
que sean sobrestantes, capataces, ete., y después las escue-
Jas politéenicas, de donde saldrén técnicos, recuperando, asi
ese elemento hoy abahdonado al juego, a la vagancia y al
vicio, por falta de una accién orientadora del gobierno.

Cuando se dijo que el pais seguiria siendo colonial,
mientras no hubiera una industria —que es también una”
verdad del presente—, pensamos nosotros que la Argentina
no tendria una industria hasta que no hubiera racionali-
zado la formacién de sus operarios, en que cada uno, me-
diante un mejoramiento social, un mejoramiento espir:tual

¥ un mejoramiento material pudiera rendir a esa indus-
tria la perfeccién que ella exige, para poder competir con'
las d_emés i_ndustrias,_en_ cualquier mpnlen!;o:

Tomado de Perén,1947.

A partir del Plan Quinquenal, se presentaron diferentes proyec-
tos deley, disponiendo de manera articulada la mirada entre el movi-
miento obrero, el capital nacional y el desarrollo para las diferentes
esferas del Estado. Entre ellos, aparecian las propuestas formales
educativas y las amplias ofertas de fundaciones, como la de la Sra.
Eva Peron, esposa del presidente.

Los enunciados en torno a la interrelacion entre la educacién y
los medios de produccién significaron un posicionamiento, encar-
nado en la figura del presidente Per6n y su intencién de fortalecer la
ensenanza formal con el trabajo.
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Ya no se hablara de proyectos de Estado, sino que el gobierno
es el centro de “un movimiento de conciencia dirigido por la mano
rectora y firme, apoyado por la expresiéon de una mayoria de vo-
luntades que ha trazado sus propios caminos dentro del espiritu
de su propio pueblo” (Perdn, 1950, p. 27). Esta expresion de corte
espiritualista era propia de los proyectos nacionalistas de la época
y la escuela nuevamente es vehiculo para la expansion de una ideo-
logia: “la doctrina debe estar arraigada en el corazén del pueblo,
para que éste pueda hacerla cumplir al mas mediocre de los todos
los gobernantes que pudieran venir” (Perén, 1953, p. 32).

El brigadier San Martin, gobernador de la provincia traslas elec-
ciones de 1949, no llega a concluir su mandato, porque el presidente
Perdn lo llama a formar parte de su gabinete para desempenarse
como ministro de Aerondutica entre 1951 y 1955; queda entonces
Lucini como gobernador. Luego de la reforma constitucional de
1949, en 1952 nuevamente gana la férmula peronista Dr. Radl E Lu-
cini-Federico de la Ufia, que acompanara la propuesta del segundo
Plan Quinquenal.

En la provincia de Cérdoba se continuara estimulando el perfil
industrial, unificando los planes de estudios para todo el pais a par-
tir del segundo Plan Quinquenal.
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PLAN DE ESTUDIOS
Ciclo Basico por especialidad
Mecanica Automotores Electricidad Quimica
Carpinteria Aviacion Telecomunica- Petrdlea
Construccionez | Ferrocarriles ciones
civiles Frio
Construcciones
navales
Asignanra N EEEAREEEREE R EEERE R
Mo | Ao | Ao | Ao | Ao | Amo | Ano | ano | An | At | Amo | Ao
Matematicas s | s|la|s|[s|s|s|s|s|[s|s]|s
Castellano a|z3|a|a|3a|a|a|a|a|[z]2]|3
Historia y Geografia a | a]a|x|a|a|a]||as|[a]|zx]|a2
Rel. o Moral 2. |2|l2|z|2z|2|2|2|2|=2|2|=2
Edue Civiea 2 | omslo= il | =] =] 2| == = ;=] =
Higiens y Seguridad —_ 2| —| -1 2 —_— -] 2 - =] 2 —_
Industrial
Org. y Legiclacion del — —| 2 -] =] 2 —| =12 — | =] 2
Trabajo
Fisica a|lz2|l=|23leg|l—=|a3|2|=|a]l2]|=
Quimica 2|l z2|=|2]|2|—=|2|2|—=|2 |44
Tecnologia —|l2|a|—|3]|s|—|—|3|—]|23]|3
Elzctricidad | =l2]|=] =|2|=]|23|2|=]=|2
Dibujo Técnico 4 |a|l4|4|2]|2|s|2|l2|a]|—-]|—=
Hs./semanales 24 | 24| 24|24 | 24| 24| 24| 24 | 24| 24|24 | 24
En ofro tumo
Taller 6|16 16|16 | 16|16 16|16 16| 16|16 | 16
Educ. Ficica 2 |2 |ale |2|=]2]2 |22 ]2 |2
Totol He. Semanales | 42 | 42 | 42 |42 | 42| 42| 42|42 | 42| 42|42 | 42
Veamos ahora la propuesta de plan de estudios para el ciclo basico de las escuelas
técnicas por especialidad (afo 1952). Observemos el peso de los trayectos de forma-
cion general con los espacios practicos y el perfil de los egresados.
Nota: Planes de estudios para las Escuelas Industriales dependientes de la Direc-
cién General de Ensefianza Técnica del Ministerio de Educacion de la Nacién, segtn
decreto 2164/1952. Tomado de CONET, 1952.

La modalidad técnica como alternativa escolar oficial

El Estado como organizador del sistema educativo, durante los
gobiernos peronistas, le asigna al trabajo no una misién de “pro-
greso” individual, sino que lo engloba en una concepcién de pais
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corporativo. A tal punto que, en la Reforma Constitucional de 1949,
seintroduce el Art 14 bis con el reconocimiento de todos los derechos
del trabajador, pero se anula el derecho a la huelga. Al respecto, estas
son las palabras de Arturo Sampay, convencional constituyente por
el Partido Peronista: “el derecho absoluto de huelga, por lo tanto, no
puede ser consagrado en una Constitucion, a pesar de lo cual, den-
tro del derecho positivo argentino, se reglamente esa zona de guerra
extrajuridica” (Diario de Sesiones de la Convencion Nacional Consti-
tuyente, 1949, p. 275). En la patria de Perdn, es él quien resuelve los
problemas de los trabajadores.

Gobierno y Estado se funden en una sola organizacion, en la que
la obligaciéon planificadora incluye a los trabajadores alineados a los
gremios y a los gremios alineados al partido (la rama sindical). Las
cabezas de los gremios debian participar de las tomas de decisiones
de la produccién, de la guia de empresas y fabricas y del bienestar de
sus asociados; al mismo tiempo, se plantea la necesidad de capaci-
tacion continua para la mano de obra especializada de las fabricas:
“Es necesario capacitar la mano de obra, para que nuestras indus-
trias puedan competir con las demas industrias y formar hombres
capaces de sacar a la tierra todo lo que la tierra noblemente ofrece
a quien la sabe trabajar cientificamente” (Perén, 1947, pp. 108 y109).
El trabajo, entonces, se convierte en un posicionamiento politico pe-
dagogico, una construcciéon del gobierno peronista para mejorar y
capacitar la mano de obra para las fabricas, con la intencién de posi-
cionar las industrias nacionales en el mercado mundial.

Esta posicion de formar mano de obra especializada no se limita-
ba a capacitar nuevos obreros, sino que pasarian a ser la vanguardia:
serian los cuadros politicos peronistas, dirigentes y capataces que
pudieran responder y controlar en las fabricas a la creciente masa
de nuevos trabajadores. Aparece clara aqui la basqueda de que “el
gobierno de la nacién debe velar porla educacion integral del pueblo
y no por una parte de esa educacién” (Perén, 1947, p. 107). Esta expre-
si6n no necesariamente se reflejaba en los planes de estudio, pero
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era un reclamo hacia las bases docentes gremiales por la exigencia
del carnet de afiliacién al partido.

Mientras tanto, la ensefianza técnica fue reestructurada: las es-
cuelas de artes y oficios y las industriales, otrora expresiones surgi-
das de las demandas en diferentes lugares, fueron reunificadas en
un solo tipo: escuelas industriales.

Siguiendo en esta direccion, en el afno 1946 se crea la Comision
Nacional de Aprendizaje y Orientacién Profesional (CNAOP), por
medio del decreto 14538/44 convertido en la Ley 12921. Esta comisién
tenia por objeto la formacion y el perfeccionamiento de los obreros.
Los planes de ensefianza de las escuelas que dependian de esta comi-
si6on se dividian en tres ciclos.

- Basico: de tres afios de duracién. Ofrecia la obtencion del titu-
lo de experto en las especialidades previstas en los programas
de estudios.

. Técnico: de cuatro afios de duracion. A su término se obtenia
el titulo de técnico de fabrica.

- Universitario: que se cursaria en la Universidad Obrera
Nacional.

La expansion de la formacion técnica, en los diversos niveles del
sistema educativo, constituy6 una estrategia politica fuerte de inclu-
sién social y educativa del peronismo. El mismo disefié una oferta
especifica para la formacion del obrero, sin modificar el tronco del
bachillerato humanista (colegios nacionales), que continuaron te-
niendo una orientacién netamente académica y enciclopédica con
objetivos de preparacién para la universidad (Puiggrés, 1993). Sin
embargo, también se incluyé dentro del Plan Quinquenal una pro-
puesta de ley universitaria, porque esta presentaba dos problemas;
primero

un problema politico y después, un problema técnico. El problema
politico consistia precisamente, en sacar la politica dela Universidad,
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y eso es en lo que hemos estado empefiados, sin preconceptos y sin
ninguna intencién ulterior que no fuera favorecer y defender las
actividades de la Universidad. (..) Estoy tratando de interpretar la
critica que los mismos sefiores profesores han realizado dentro de
la Universidad y de poner remedio a sus males: un remedio radical,
para que en el futuro las universidades sean verdaderos centros de
ensefianza, verdaderos centros de ciencias y no de actividades extra-
fias a su funcion. (Perén, 1947, p. 51)

En el afio 1947 se sanciona la Ley Universitaria, que, entre otras
cuestiones, plantea la quita de los aranceles de las universidades. En
el ano 1948 —a través de la Ley 13299- es creada la Universidad Obrera
Nacional, con el objeto de formar, de una manera integral, a profe-
sionales obreros y proveer a la ensefianza técnica de un cuerpo de
docentes especializados. Esta misma ley creaba un segundo ciclo de
escuelas fabricas (5°, 6° y 7° afio) que permitia obtener el titulo de téc-
nico de fabrica. Esta universidad, cuya sede central se encontraba en
Buenos Aires, estaba compuesta por muchas facultades regionales
instaladas en diferentes provincias.

A partir del golpe de Estado de 1955 y en el marco de la despe-
ronizaciéon del sistema educativo, los partidarios del desarrollismo
trataron de borrar los postulados del peronismo, que permanecera
proscripto como partido por 18 anos. Esto gener6 un resquebraja-
miento en la continuidad de la Universidad Obrera, cuyas sedes re-
gionales habian iniciado sus actividades en el ano 1953, por lo que
no se habia llegado a generar una primera cohorte cuando el golpe
puso en vilo su continuidad. A partir de 1958, bajo la presidencia de
Frondizi y con la difusién de las ideas del desarrollismo y las teo-
rias del capital humano, la Universidad Obrera pasa a denominarse
Universidad Tecnolégica Nacional, lo que da cuenta de las nuevas
industrializaciones y las miradas en torno a los nuevos desarrollos
tecnoldgicos y, por lo tanto, noveles concepciones de trabajo y de
trabajador.

En este marco, Cordoba vive la creacién de nuevas fabricas, de la
mano de capitales privados, como es el caso de Industrias Kaiser, que
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se instala en Argentina en 1955 mediante convenio entre la Compa-
niia Kaiser de EE. UU.y el IAME (Industrias Aeronauticas y Mecanicas
del Estado). La nueva fabrica tiene una rapida expansion, con lo que
la nueva dinamica y la necesidad de personal calificado no podian
ser sostenidas solo con egresados de las escuelas técnicas estatales.

Sera la propia industria la que abrira aulas (las cuales derivarian
en una escuela técnica privada) para la capacitacién en el trabajo
fabril.

En este contexto la provincia contaba con Instituciones de ensefian-
za Técnica provinciales, se puede reconocer para esta modalidad
tres tipos de Institutos que convivian en la misma: IPET (Institutos
Provinciales de Ensenanza Técnica), BTE (Bachiller Técnico Especia-
lizados), agrotécnicas y ENET (Escuelas Nacionales de Ensefianza
Técnica), las diferencias entre ellos se refieren a los planes de estu-
dios que poseen y las cargas horarias entre otras. De este modo, en
el territorio provincial se desarrollaron, hasta la década del '90 dos
modelos de ensefianza técnica de nivel medio, uno caracterizado en
el apartado anterior, de dependencia nacional, fuertemente centra-
lizado por el CONET y otro dependiente de la Provincia, vinculado al
desarrollo de la industria local. (Ferreyra Petrini y Zancov, 2011, p. 50)

Abriendo expectativas

En la Cérdoba del gobierno de Sabattini se sostuvo la prioridad de
transformar y sostener la industrializacién, apostando a la amplia-
cion educativa como fundamento de prosperidad mediterranea.
Para ello, se inauguraron 173 escuelas, cuya arquitectura se aseme-
jaba mas a fabricas que a los centros escolares hasta ese momento
disefiados. Este disefio no iba acompanado de las propuestas del
gobierno nacional; en cambio, fue realizado con financiamiento y
pensamiento originario cordobés, de las filas de los egresados de la
formacion técnica (como el brigadier San Martin). Luego se extendi6
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esta modalidad en el ambito local y rapidamente pudo adecuarse a
las propuestas nacionales. Tanto el peronismo —como politica gene-
ral- como las practicas privadas, en particular, generaran alternati-
vas en la formacion de la educacién técnica-tecnolégica y también
en el sentido del desarrollo productivo de la region.

Sobre las luchas, resignificados y contradicciones entre educa-
cién y trabajo podriamos preguntar a las generaciones mayores, y
preguntarnos a nosotros mismos en este presente que pensamos que
es posible. Después de todo, la docencia tiene muchos suefios para el
futuro y utopias para inventar.

Interrogantes para seguir reflexionando

El circuito de formacidn técnica ha ido variando desde la Ley Federal
de Educacion (1994) hasta la Ley de Educacion Técnico-Profesional
(2008).

1. ;Cuales son las ideas sobre produccion, trabajo y educacion que se
discuten hoy?

2. ;Cuales son miradas sobre el trabajo y las demandas que se le reali-
zan ala educacién en la actualidad?

Glosario

Década infame: hace referencia al periodo comprendido entre 1930 y 1943.
Comienza con el golpe civico militar al presidente Yrigoyen. El perio-
do se caracterizd por una “restauracion conservadora” a nivel politico,
sostenida a través del fraude patriético, que consistié en diferentes me-
didas para evitar la voluntad popular. Entre ellas se pueden nombrar
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la retencidn de libretas de enrolamiento por parte de los patrones o
empleadores y el control de votos, entre otras. Esto generd que no se
realizaran de manera transparente las elecciones.

Oligarquia: el concepto oligarquia tiene mdltiples significantes desde la

Antigua Grecia hasta el presente, por ello su construccion es histérica.
En todos los casos tiene que ver con sectores econémicos fuertes que
ostentan hegemonia politica. Como minoria, disputan el ejercicio de
los mecanismos de toma de decisién politica. En el caso de Argentina
y Latinoamérica, en donde la acumulacion de riquezas esta vinculada a
la exportacién de materias primas y no de bienes de consumos indus-
triales, es preferente usar esta expresién para referirse a los sectores
econdmicos terratenientes-estancieros. En nuestro pais, ellos fueron
quienes conformaron el modelo del “unicato” desde la presidencia de
Bartolomé Mitre y posteriormente conformaron un solo partido, el Par-
tido Nacional Auténomo (PAN), dirigidos por la Liga de los Gobernado-
res. La supremacia de este partido continud, con distintos matices, has-
ta Roque Saenz Pefnay la ley electoral de 1912, que abrid el camino para
las elecciones presidenciales que ganara el radical Hipélito Yrigoyen.

Clases subalternas: el pensador Antonio Gramsci, en su andlisis sobre el

tiempo histérico que vivia (muere en 1937) y el crecimiento del movi-
miento fascista en su Italia natal, conformé una serie de conceptos ex-
plicativos al respecto. Entre otros, defini6 a la hegemonia en tiempos
de la democracia-burguesa-liberal como una construccién que logra
aglutinar sujetos sociales de diferentes estratos sociales que escapan
de la légica burguesia-dominante contra proletariado-dominado —en
los esquemas del siglo XIx—y que representan sectores econémicos
dindmicos, entre ellos la denominada “clase media”. Ellos son atraidos
por unaserie de premisasy propuestas transversales a su “posicion ma-
terial de clase”; en este sentido, los conceptos de “necesidad de un lider
fuerte”, “respeto religioso” y “adscripcion a la Nacién” llevan a propues-
tas politicas pluriclasistas que generan una conciencia de pertenencia
a una comunidad comdn, mas alla de las condiciones objetivas de cada
persona.
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Parte de la formacién de una “conciencia compartida” entre sujetos
de conformacién social heterogénea, se forma en la escolarizacién.
“Gramsci sostiene que la complejidad de su sistema educativo, expre-
sado en la amplitud de las especialidades que presentan, y los grados
jerarquicos verticales que forma dentro de esas especialidades” (Hi-
llert, Ouvifa, Rigal y Suarez, 2016, p. 36).

Espiritualismo: (Filosofia idealista)

G.W. Friedrich Hegel (1770-1831) desde sus Lecciones sobre la Filosofia de
la Historia Universal, articul6 dialécticamente el idealismo y dio entidad
absoluta al “Espiritu” (..) La verdad es la unidad de la voluntad general y
la voluntad subjetiva; y lo universal esta en las leyes del Estado, en las de-
terminaciones universales y racionales (Hegel, 2008: 101), de esta manera
quedan instituidos los principios fundantes del mandato espiritualista en

la teorfay practica educativa.

El espiritualismo rechazo al materialismo del liberalismo y el comunismo,
de los positivistas y de los dialécticos de izquierdas y a los partidos politicos
como expresiones legitimas en que se organizaba la participacion ciudada-
na en las nuevas constituciones; los espiritualistas [lamaron a la unidad en
el “movimiento”, al estado como encarnacién de la naciény a la educacién
como autoconocimiento del hombre como expresién de la autoconciencia

del Espiritu. (Gelmi, 2012)
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De la disputa entre la Federacién

Catélica de Educadores y la UEPC a la
reconfiguracion del Campo Sindical
Docente a fines de la década del cincuenta

Gonzalo Gutierrez

Este trabajo intenta dar cuenta del conflicto entre la Unién de Edu-
cadores de la provincia de Cérdoba (UEPC) y la Federacién Catdlica
de Educadores (FCE) entre 1955 y 1958. La relevancia de analizar este
enfrentamiento radica en dos cuestiones: por un lado, durante este
periodo la FCE fuela Gnica organizacién sindical que, ademas de pre-
tender, contaba con la capacidad operativa y politica de discutirle la
incipiente hegemonia sindical a UEPC. Por el otro, con posterioridad
a este conflicto, UEPC adquirié una posicion hegemonica en el Cam-
po Sindical Docente (CSD) durante los siguientes sesenta afios.

Entendiendo que el CSD ocupa un lugar de frontera con el campo
pedagdgico y el politico, el analisis de la relacién entre UEPC y la FCE
toma como referencia la posiciéon asumida por los sectores catblicos
en dicho campo. Para ello, se presentan algunas caracteristicas de
su participacién en la definicién del curriculum oficial, sus estrate-
gias de organizacién interna y parte de los escenarios de disputa con
UEPC. Por Gltimo, se proponen algunas interpretaciones de su derro-
ta politica.
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Transformaciones del Campo Sindical Docente en la década
del cincuenta

Los sindicatos docentes tuvieron diferentes expresiones organiza-
tivas a lo largo del siglo XX: sindicatos, asociaciones, federaciones,
etcétera. Su influencia en los modos de relacién entre Estado y do-
cencia, asi como en la cogestion de los sistemas educativos, no han
sido objeto de estudio sistematico atn. Con aportes de la teoria de
los campos de Pierre Bourdieu (2000), se ha sostenido con anterio-
ridad (Gutierrez, 2014) que hacia el interior del CSD las disputas por
el monopolio de los recursos politicos, simbélicos y juridicos son
constitutivas de las relaciones entre representatividad sectorial de
los sindicatos ante los docentes y el Estado, asi como de sus articula-
ciones con la pedagogia.

En Coérdoba, la década del cincuenta adquiere gran trascendencia
con la creacion de la UEPC (1953), por lo que se modifica de manera
radical el funcionamiento del CSD. Como se ha mostrado en traba-
jos anteriores (Gutierrez, 2010), en este proceso iniciado a fines de la
década del cuarenta desaparecen numerosas organizaciones sindi-
cales con décadas de participacién politica —como la Asociacién de
Maestros de la Educacion de Cérdoba- y se crean otras, que perdu-
ran hasta la actualidad. Los sectores catdlicos ocuparon lugares rele-
vantes y poco estudiados en la reorganizacién del CSD.

Con posterioridad al golpe de Estado de 1955 y la intervencién
a UEPC, la participacién de los sectores catélicos en el CSD se vio
atravesada por intereses vinculados a la importancia estratégica que
adquiria la posesion del monopolio de la representacion sindical
docente en la definicién de politicas educativas, atravesadas por la
tensién en torno a la presencia o no de la religién en las escuelas
publicas. Por ello, una caracteristica coman a las posiciones de los
sectores sindicales catdlicos fue su constante ruptura de ese cordén
sanitario que definia la funcién del sindicalismo docente hasta el
momento, como funcién de representaciéon de temas y problemas
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laborales, pero no educativos y/o politicos. Los sectores catélicos exi-
gian al sindicalismo docente la ausencia de “la politica”, imponien-
do paralelamente su posicién cristiana como no politica, “comun” y
“natural” ala mayoria de la docencia. En este escenario, la disputa de
la FCE con UEPC entre 1955 y 1958 fue ardua, prolongada y compleja
por la heterogeneidad de sectores que participaban: dirigentes que
estuvieron en la fundacion de UEPC y se identificaban con el cato-
licismo, sectores catélicos que, perteneciendo a organizaciones que
nunca formaron parte de la UEPC, intentaron cooptar su conduc-
cién, como la Asociacién de Amigos por la Educacién y el Sindicato
de Docentes Particulares y sectores no catélicos como la Asociacion
de Maestros de la Provincia de Cérdoba, compuesta por docentes ce-
santeados durante el peronismo. Muchos de quienes, con indepen-
dencia de su encuadre organizacional, se asumian principalmente
como catolicos, se incorporaron a la FCE, que contaba con una doble
adscripcién institucional: se asumia como una organizacién inde-
pendiente a UEPC, pero, a la vez, participaba de parte de su proceso
de normalizacién, que culminaria con nuevas elecciones hacia 1957.
Sera la AMPC la que podra capitalizar mejor politicamente este pro-
ceso, al incorporarse a la estructura de UEPC, mediante una serie de
acuerdos (complejos de reconstruir) con sectores peronistas no cato-
licos que dominaban ain, especialmente en el interior provincial, la
estructura sindical.

En este trabajo, intentaremos analizar parte de las estrategias de
construccion de legitimidad politica de la FCE, asi como los puntos
de discusién con UEPC, para proponer, finalmente, algunas interpre-
taciones sobre los motivos de su derrota politica a mediados de 1958.
Para ello, es necesario sefialar que la FCE se caracterizaba por cons-
truir y promover, ante la docencia y el Estado, una identidad alterna-
tiva a UEPC, pero, en su interior, se conformaba por dirigentes que
simultaneamente participaban en otros agrupamientos sindicales,
como el SDP o Amigos por la Educacién, entre otros.
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Los intereses catolicos en el CSD y su proceso
de diferenciacion politica con UEPC

A mediados de 1956, era posible encontrar sectores catélicos partici-
pando en la politica interna de UEPC bajo la denominacién de “Co-
mandos Gremiales”. Su irrupcién como sector interno formé parte
de una ofensiva hacia los sectores liberales que se encontraban en
la Junta Ejecutiva Provisoria designada por la intervencién militar.
Dicha ofensiva desembocé en la designacion de Paredes, catélico y
primer presidente de los ateneos pedagégicos durante el peronismo,
como nuevo interventor. Entre sus asesores, se destacaba la presen-
cia de Rodolfo Mirgone, catélico que habia sido secretario de Finan-
zas de la primera conduccién de UEPC durante el peronismo, y Hugo
Capdevila!, miembro de los Comandos Gremiales, quien encabezaria
posteriormente, desde la FCE, una politica explicita de diferencia-
cién que culminaria en una confrontacién por el reconocimiento,
ante los docentes y el Estado, de su representatividad sectorial.

La participacion de la FCE en el CSD no era reciente, pues venia
funcionando desde 1946. Entre sus propdsitos se planteaba

Contemplar la totalidad de la persona humana abarcando el campo
gremial como el social, cultural o religioso y que es catdlica en sus
principios y fundamentos pero federa a todos los maestros provin-
ciales, nacionales, municipales o particulares, sean catélicos o no.
(Diario Los Principios- DLP-, 1956).

La FCE se constituia, de esta manera, en un sector con intere-
ses de representacion similares y por momentos mas amplios a los
enunciados por UEPC2 Estos no se reducian al ambito estrictamente

! Este dirigente fue, a la vez, vicepresidente de la FCE hasta mediados de 1956 y poste-
riormente su presidente.

2 Al crearse, UEPC se propuso representar a docentes de todos los niveles y modali-
dades del sistema educativo provincial. Los docentes dependientes de nacién fueron
representados durante el peronismo por la Unién de Docentes Argentinos (UDA).
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sindical e incluian el interés por contribuir en la recristianizacion de
la sociedad:

Con los ojos y la intencién puesta en el sefior de los cielos y la tierra,
y al amparo de la libertad y de la democracia, los maestros y pro-
fesores agrupados bajo la denominacién de Federacién Catélica de
Educadores de la provincia de Cérdoba venimos a asumir, en este
momento de valientes e impostergables definiciones, toda la respon-
sabilidad que nos compete frente al candente problema de la educa-
cién. (DLP, 1956)

En tanto el principio organizador de la FCE era la tarea de recris-
tianizacién de la sociedad en el posperonismo, su d&mbito de partici-
pacion excedia el terreno estrictamente sindical y se hacia presente
en espacios vinculados a la definicién de politicas educativas. Esto se
daba a partir de un diagnéstico claro de lo que la sociedad requeria
en dicho contexto: “el inico remedio para tales males que aquejan a
la sociedad humana, es el retomo a la vida y a las instituciones cris-
tianas” (DLP, 1956), que, en el terreno educativo, la llevaban a ser una
“sostenedora y defensora de la educacion cristiana de la nifez y de
juventud como la Gnica completa y perfecta” (DLP, 1956). Mientras
que desde la FCE se consideraba que el papel de la educacién en los
destinos de las nuevas generaciones era central, no alcanzaba con
lograr una “ensefianza libre”. Era preciso, ademas, “la ensefianza de
la religion catélica, voluntaria, no obligatoria, dentro del horario de
clases” (DLP Los Principios, 1956).

Larelacién de la FCE con el Estado entre 1955 y 1958 fue variando
en su forma, contenido e influencia en funcién de las autoridades
educativas que se fueron sucediendo en esos afnos, asi como en rela-
cion alos temas de discusion politicos y educativos que se dieron. En
este sentido, puede sostenerse que la claridad de los intereses defen-
didos por la FCE, vinculados a la defensa de los valores cristianos y
la bisqueda de reconocimiento politico y juridico por parte del Es-
tado, la llevarian a su distanciamiento de las autoridades educativas
en el momento en que estas comenzaban a reconocer a UEPC como
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representante sindical de los docentes, beneficidndola, al igual que
durante el peronismo, a nivel politico, material, simbélico y juridico.

La claridad de los intereses defendidos por la FCE, vinculados
aladefensade los valores cristianos y la blsqueda de
reconocimiento politicoyjuridico por parte del Estado, la
[levarian a sudistanciamiento de las autoridades educativas
en el momento en que estas comenzaban a reconocer a
UEPC como representante sindical de los docentes.

Las estrategias de legitimacion de la FCE

Las diferencias entre los sectores cat6licos y la intervencién de UEPC
dieron lugar a un distanciamiento y posterior enfrentamiento. Esta
disputa se produjo en varios terrenos y de manera simultanea; por
ejemplo, en la relacién con el Estado. Alli puede observarse su ambi-
valencia: mientras, por un lado, el Estado generaba acciones que fa-
vorecian el posicionamiento sindical de UEPC ante los docentes, por
el otro, legitimaba politica y pedagbgicamente a la FCE ante el sector
docente, al incluirla como parte de los sectores que podian realizar
aportes sobre los lineamientos politicos que deberia asumir el siste-
ma educativo. En el terreno estrictamente sindical, es posible reco-
nocer dos aspectos de relevancia en las estrategias desplegadas por
la FCE: su politica de organizacién sindical y su participacién en el
CSD. En relacién a su politica de organizacién sindical, adquiere rele-
vancia el intento de montar una estructura organizativa y territorial
que le permitiera tener presencia en los mismos lugares que UEPC,
asi como la organizacién de servicios como estrategia orientada a
retener la afiliacion de sus adherentes. La relacion de la FCE con el
CSD se dio por medio de su participacion en discusiones vinculadas
a la reglamentacion del Estatuto docente (reclamos por aumentos
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salariales y mejoras en las condiciones de trabajo docente); asi como
también a partir de la realizacién de denuncias ptblicas hacia UEPC
por la afiliacién automatica, dispuesta en diferentes momentos por
las autoridades educativas, y la batalla legal por el reconocimiento
—en el marco delaley de asociaciones profesionales— como represen-
tante sindical docente.

La participacion de la FCE en la multiplicidad de espacios y temas
abordados tenia dos puntos en comun. Por un lado, su interés por
promover la recristianizacion de la sociedad en el posperonismo. Por
el otro, disputar la representatividad sectorial en lo politico, peda-
gogico y juridico a UEPC. Parte de las notas distintivas que asumié
esta disputa se presentan a continuacién, organizadas en torno a
tres planos de analisis: a) incidencia de la FCE en la redefinicion del
Curriculum Oficial; b) caracteristicas que asumio su proceso de or-
ganizacién interna y c) dimensiones politico-gremiales de la disputa
con UEPC.

La participacion de la FCE en la definicion del curriculum oficial

La relacion entre los sectores catélicos y la escuela asistié a una
rapida recomposicién con posterioridad al golpe de Estado
de1955. Estasedio enrelacion a tres grandes aspectos: el
restablecimiento de los aportes econémicos del Estado a las
escuelas catdlicas; lainclusion de la religién en el curriculum
oficial; y laalianza con un sector del sindicalismo docente
identificado con el catolicismo para la legitimacion “pedagdgica”
delainclusién de la religién en el curriculum oficial.

Las medidas adoptadas por parte del Estado provincial a favor del
catolicismo comenzaron con el restablecimiento de subsidios a co-
legios religiosos, el 19 de febrero de 1956, y continuaron con la inclu-
sién de la ensefianza de la religion en el curriculum oficial.
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Estas dos conquistas obtenidas por dichos sectores se comple-
mentarian a través de una alianza con una fraccion sindical docen-
te, la FCE. E1 9 de marzo de 1957 el inspector general del Consejo de
Educacioén solicitaba a su presidente, Hugo Capdevila, la “opinion del
magisterio” sobre la importancia de ensefiar religién en las escue-
las de la provincia, asi como sugerencias para hacerlo de la mejor
manera posible. En su respuesta, la FCE, constituida en portavoz de
los planteos catélicos para el sector educativo desde el sindicalismo
docente, sostenia que el Consejo de Educacion debia contemplar, en
la inclusién de la religién al curriculum oficial, los aportes de la psi-
cologia de la religion, su didactica y la modificacion de algunas nor-
mativas escolares.

La participacién de la FCE en las modificaciones del curriculum
oficial puede interpretarse como funcional a dos necesidades dife-
rentes. Por un lado, la de un sector de la dirigencia educativa estatal
que conformaba el gobierno militar de ese momento, en la busqueda
de argumentos pedagégicos y legitimidad proveniente de una parte
de los mismos docentes organizados sindicalmente. Por el otro, des-
de la FCE, el vinculo con dicha fraccién de gobierno representaba
un reconocimiento politico de su legitimidad sectorial, que resultaba
vital en su competencia al interior del CSD con otras organizaciones
como la AMPCy la UEPC.

Caracteristicas del proceso de organizacion politica de la FCE

El proceso de organizacion de la FCE se fortalecié a mediados de
1957, en la etapa previa a las elecciones internas de UEPC, cuando se
informé, en reiteradas ocasiones, a las y los docentes que sus estatu-
tos planteaban la incompatibilidad de la participaciéon simultanea
en dos organizaciones gremiales. Por ello, quienes fueran afiliados
a la FCE deberian de abstenerse de votar en las elecciones de UEPC
(DLP, 1957).

La diferenciacién politica con UEPC se acompaii6 de la estruc-
turacion de su espacio organizativo mediante la eleccién de nuevas
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autoridades y la extension de su presencia en diferentes lugares de
la provincia. A fines de 1956, la FCE realizaba la renovacién de sus
autoridades; se constituian los “distintos departamentos provincial,
nacional, municipal, particular y de secundario; y las filiales del inte-
rior en una labor coordinada por los respectivos delegados regiona-
les” (DLP, 1956) y se informaba a los docentes que contaban con una
sede propia en la calle 9 de julio 849. Meses después, el 5 de octubre de
1957, los docentes de nivel medio elegirian, en la ciudad de Villa Ma-
ria, la mesa directiva de la Federacion Regional del Centro (DLP, 1957)
con representantes de Cérdoba, Rio Cuarto y San Francisco. Junto
a la eleccién de nuevas autoridades, la FCE avanzo6 en la definicion
de una organizacion territorial similar a la estructura organizativa
de UEPC®. Esta diferenciacion politica y organizativa se produjo de
manera simultanea a su acercamiento al Sindicato de Docentes Par-
ticulares (DLP, 1957). El distanciamiento con UEPC se complement6
con la apertura de un nuevo frente de batalla, esta vez en el plano
politico-juridico, que consisti6 en la bisqueda de su reconocimiento
como organizaciéon sindical docente por parte del Estado.

Otro plano de intervencién orientado a fortalecer la constitucion
de un espacio sindical alternativo a UEPC tom6 como referencia el
desarrollo de servicios hacia la docencia. Aunque no contaba con su
poder econémico (por no disponer dela afiliacién obligatoria), ni con
una infraestructura que permitiera ofrecer servicios como los que
tenia UEPC (colonia de vacaciones u hospedaje en capital a quienes
eran del interior provincial), la FCE logré ofrecer algunos servicios
vinculados a actividades culturales y de formaciéon docente. Estos
espacios se presentaban como un servicio que simultaneamente po-
sibilitaba la transmisién de valores cristianos en la docencia. Contri-
buia con la difusién de las diversas actividades de la FCE la emision
de un programa radial hasta el afio 1957.

3 El 14 de octubre de 1957 la FCE resolvi6 lo siguiente: “dividié la provincia en tantas
asociaciones como departamentos la componen. Fijé la sede de las asociaciones en la
cabecera departamental. Dividi6 la Ciudad Capital en 6 secciones para formar igual
nimero de centros con el fin de formar la asociaciéon de Capital” (DLP, 1957).
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De esta manera, es posible reconocer cémo la organizacion de un
espacio sindical alternativo se manifestaba en diferentes planos,
la constitucién de autoridades, la presencia territorial en toda la
provincia, el establecimiento de relaciones con organizaciones
sindicales afinesy la blisqueda de figuras juridicas que
aseguraran su representatividad ante el Estado y los docentes.

Dimensiones politico-gremiales de la disputa entre la FCE y la UEPC

Un plano de intervencion orientado a la diferenciaciéon politica de
la FCE con UEPC gir6 en torno a la batalla pablica por la represen-
tacion docente. Ella se asentaba en el principio de libertad sindical

desde el cual se exigia al Estado el reconocimiento de la coexistencia
de organizaciones sindicales diferentes y, a la UEPC, su renuncia a la
pretension de monopolizar la representacion sindical docente.

Para ello, la FCE desplegaria dos tipos de argumentos. El primero
apelaba a la relacién entre la FCE y el principio de libertad sindical,
“la Federacion Catélica de Educadores (..) es una realidad plena de

la verdadera libertad espiritual que hace al hombre duefio de si mis-

Un plano deintervencion
orientado a la diferenciacién
politica de la FCE con UEPC
gir6 entorno a la batalla
publica por la representacién
docente. Ellaseasentabaenel
principio de libertad sindical
desde el cual se exigia al
Estado el reconocimientode la
coexistencia de organizaciones
sindicales diferentesy, a

la UEPC, surenunciaala
pretension de monopolizarla

representacion sindical docente.
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mo, responsable de sus actos y
artifice de su destino, sin opre-
siones ni violencia” (DLP Los
Principios, 1957). El segundo ar-
gumento discutia el estatus ju-
ridico del principio de libertad
sindical, al sostener:

el decreto ley nacional 9270/56
articulo 32 contempla el aspecto
dinamico de la realidad y de la fun-
cion de los sindicatos y establece
que “en los casos en que exista mas
de una (organizacién profesional
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inscripta) de representacion de los trabajadores sea ejercido por la
comisién intersindical” (DLP, 1957).

Parte de la disputa por el reconocimiento politico y juridico de la
FCE como organizacién sindical docente se dio en la reglamentacion
del estatuto docente. Alli se hicieron presentes dos preocupaciones
dela FCE. Por un lado, hacer de dicho instrumento legal otra referen-
cia hacia la cristianizacién del sector docente. Por el otro, la de ser
reconocida por el Estado provincial como parte de los tribunales de
concurso docente.

A comienzos de 1957, Hugo Capdevila proponia, en nombre de la
FCE, al Ministro de Educacién de la provincia César Romero que se
estableciese como deber de las y los docentes

formar en los alumnos una conciencia nacional de respeto en la
constitucién a las leyes y en nuestra tradicion democratica republi-
cana, no pudiendo silenciar en esta oportunidad su ferviente deseo
que consecuente con este temperamento se ha formado a los alum-
nos en las normas de una educacién cristiana que hace a la esencia
de la tradicién institucional. (DLP, 1957).

Meses mas tarde, la FCE elevaba un reclamo al Consejo General
de Educacién donde planteaba su preocupacion por la ausencia de
definiciones sobre su inclusién como organizacién sindical en los
tribunales de concursos docentes y el “apoyo oficial a la entidad don-
de cada vez hay menos maestros” (aludiendo a UEPC) (DLP, 1957). Se
criticaban, ademas, los obstaculos puestos por el Ministerio de Edu-
cacion a la participacion de la FCE mediante el Sindicato de Docentes
Particulares y la anulacién del requisito de cinco afios de antigiiedad
juridica para toda organizaciéon sindical que quisiera formar parte
de los tribunales de concursos docentes, pues beneficiaba a UEPC.
Frente a esta situacién, la FCE proponia crear una comisién intersin-
dical que participara en instancias de concursos docentes y juntas de
calificaciones. Ello le permitiria, a quienes participaran en ella, in-
fluir en posibles cambios que pudieran darse en el futuro al Estatuto
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docente, asi como brindar a sus afiliados una protecciéon legal ante
cualquier arbitrariedad que se pudiera cometer por parte de las auto-
ridades educativas. No bastaba entonces el reconocimiento politico
por parte del Estado, era necesario, a la vez, su reconocimiento juri-
dico, en tanto este le posibilitaria ejercer la representacion sindical
ante posibles arbitrariedades del sistema y, por tanto, fortaleceria su
legitimidad ante la docencia como organizacién sindical alternativa
a UEPC.

La preocupacion e interés por el doble reconocimiento (juridico
y politico) de la FCE se debia a que, aunque el Estado reconocia pe-
dagoégicamente su representatividad sectorial, al solicitarle aportes
para la ensefianza, tomaba medidas que continuaban fortaleciendo
la posicién de UEPC en el CSD. Entre ellas, junto al reconocimiento
de su lugar privilegiado en los concursos docentes, era posible reco-
nocer la afiliaciéon automatica de docentes a dicho gremio, asi como
la autorizacion de realizar descuentos de afiliacion por planilla sin
el consentimiento docente. La continuidad de estas denuncias en el
tiempo constituye un indicador del reconocimiento politico del Es-
tado hacia la representatividad politica de UEPC, asi como de su ca-
pacidad para conservar beneficios econémicos que le posibilitaban
la prestacion de servicios a sus afiliados que fortalecian su posicién
ante la docencia en el CSD.

Un ultimo aspecto de tensién entre la FCE y UEPC giré en torno
a los modos de reclamo sindical. El afio 1958 habia sido altamente
conflictivo: junto al atraso en el pago de salarios docentes, su poder
adquisitivo habia caido de manera abrupta. Las diferencias en este
contexto con los salarios docentes de las escuelas de dependencia na-
cional se habian transformado en parte del conflicto gremial provin-
cial. Tanto UEPC como la FCE habian coincidido en reclamar por la
equiparacion de sueldos con los maestros de escuelas nacionales, asi
como en lanecesidad de regularizar el pago de salarios. Sin embargo,
UEPC habia avanzado en la organizacién de nuevos modos de pro-
testa sindical, ante los cuales la FCE se distancid, insistiendo en su
estrategia de buscar solucionar problemas mediante acuerdos entre
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dirigentes y autoridades politicas, sin procedimientos de consultas a
las bases docentes.

Como se ha desarrollado en otros trabajos (Gutierrez, 2018), la de-
cisién de UEPC de avanzar en la organizacién de su primera protesta
sindical sin acuerdos con otras organizaciones sindicales agudizé la
diferenciacién que la FCE estableceria con ella. Asimismo, esto llev
a la FCE a no apoyar las medidas de fuerza que se estaban preparan-
do. En este sentido, la distancia con la figura del maestro “ciudada-
no” que ejercia sus derechos sindicales promovida por UEPC generé
un desplazamiento en el discurso de la FCE hacia el conjunto de la
docencia, pasando de la representacién de sus intereses, a la pres-
cripcion de sus acciones:

La consigna es esta: ningiin maestro debe hacer abandono del aula;
no debe firmar planillas y notas que estan llegando a las escuelas y
que serian harto comprometedora; ni prestar ninguna clase de adhe-
siones a caudillos improvisados que no respetan normas legales ni
miden ulterioridades (DLP, 1958).

Esta reaccion de la FCE puede interpretarse, por un lado, como la
reacciéon a un modo de entender el trabajo docente y sus formas legi-
timas de protesta; por el otro, fundamentalmente, como la expresiéon
de la debilidad politica en que quedaba frente a este nuevo modo
de reclamo organizado por UEPC, que era a la vez la cristalizacion
de nuevas formas de construccién de poder sindical. Ello se debi6 a
que UEPC, para decidir esta medida de protesta, elaboré un proce-
so de consultas mediante asambleas escolares y departamentales al
conjunto de sus afiliados, rompiendo con el esquema de decisiones
adoptadas y consensuadas solo en comisiones intersindicales.

El éxito del paro docente, junto a la demostracion de fuerza pu-
blica evidenciada por UEPC —al movilizar, por las calles céntricas
de la ciudad, a mas de cinco mil docentes—, colocaria a la FCE en
una situacion de debilidad politica que se acrecentaria con la deci-
sién del Ministerio de Trabajo de la provincia de reconocer a UEPC
como la Gnica entidad en condiciones de representar legalmente a
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los docentes de la provincia. Las condiciones para la hegemonia de
UEPC en el CSD estaban dadas. En los siguientes aiios, la participa-
cion puablica y politica de la FCE disminuiria hasta su desapariciéon o
refugio al interior del Sindicato de Docentes Particulares; UEPC ocu-
paria el centro de la escena en el CSD y nuevas organizaciones sin-
dicales representativas de docentes de nivel medio (AMET, ADEME)
tomarian fuerza o serian creadas.

Conclusion

El conflicto analizado en este articulo entre la FCE y UEPC da cuenta
de una serie de cambios profundos, que usualmente pasan desaper-
cibidos en los estudios sobre el sindicalismo docente. Por un lado,
podriamos decir que evidencian dos modos diferentes de construir
representatividad ante la docencia y el Estado. Mientras la FCE
sostuvo el intento de construir representatividad en relacién a un
principio politico (su militancia catélica), sin didlogo con las bases
docentes, UEPC, incluso en el marco de la intervenciéon sindical que
tuvo, se asent6 en la estructura organizacional creada durante el
peronismo, para elaborar mecanismos de consulta con las bases do-
centes como estrategia de presion frente al Estado. Fortaleci, asi, su
identidad en torno a la representacion de los intereses laborales de la
docencia. El paro con movilizacion reflejo la disparidad en la fuerza
de la representatividad de UEPC. Ello se complementé con su reco-
nocimiento, en el marco de la Ley de Asociaciones Sindicales, como
la Gnica organizacion en condiciones de representar la docencia. De
este modo, si se tiene en cuenta que UEPC agrupa a docentes de to-
dos los niveles educativos, nos encontramos con que la fuerza del re-
conocimiento de sus bases, junto al juridico, gener6 las condiciones
para otro cambio trascendental, que consistié en la hegemonia de
UEPC en el CSD durante los siguientes 65 afios. Un Gltimo cambio
trascendental que se evidencia en este proceso, un cambié casi invi-
sible, radica en esa especie de cordén sanitario que se produjo —con
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la derrota de la FCE y el reconocimiento juridico de UEPC como tni-
carepresentante sectorial- entre lo pedagégico y lolaboral. De algin
modo, UEPC, al igual que el sindicalismo docente en dicho periodo,
fue confinada a las discusiones salariales y laborales y desplazada de
las politicas pedagdgicas.

Sera con el retorno de las politicas de derecho en Argentina don-
de retornaran analisis y discusiones que procuren articular lo labo-
ral y pedagogico. Es un asunto de estudio necesario el relativo a las
condiciones que explican, en la actualidad, las profundas articula-
ciones entre politicas sindicales y politicas pedagdgicas. ¢Es posible
pensar una politica pedagdgica sin atender su implicancia laboral?
¢Qué tensiones se producen en la actualidad entre la atencién del
derecho a la educacion y el derecho a la estabilidad laboral? ;Qué
vigencia y limites tienen los estatutos docentes frente a los desafios
de atender el derecho a la educacién? ;:Cémo pensar en la actualidad
las articulaciones entre sindicalismo docente, debates pedagdgicos y
politicas pliiblicas? Son estos algunos interrogantes que vuelven rele-
vantes el conocer la conformacién histérica de las relaciones entre
politica, sindicalismo y pedagogia.

Siglas

ADEME: Asociacién de Docentes de Educacién Media

AE: Amigos por la Educacion

AMET: Asociacién de Maestros de Educacion Técnica
AMPC: Asociacion de Maestros de la Provincia de Cérdoba
FCE: Federacién Catdlica de Educadores

SDP: Sindicato de Docentes Particulares
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UDA: Unién Docente Argentinos

UEPC: Unién de Educadores de la Provincia de Cérdoba

ANEXO
Breve reseiia sobre los origenes del sindicalismo docente

Lo que en la actualidad conocemos como sindicalismo docente tie-
ne sus origenes en lo que se conocen como asociaciones docentes.
En Argentina, las primeras asociaciones docentes que organizaron
reclamos laborales y/o salariales se remontan a fines del siglo XIX.
En 1881 se realiz6 la primera huelga docente en la Escuela Graduada
y Superior de San Luis como modo de protesta ante una reducciéon
salarial. Esta fue organizada y dirigida por Enriqueta Lucero de La-
llement y es una de las mas antiguas del mundo. En 1892 se cre6 la
primera asociaciéon docente, denominada Liga de Maestros de San
Juan.

Durante la primera mitad del siglo XX proliferaron multiples or-
ganizaciones sindicales docentes. Su organizacion, usualmente, se
daba en funcién de dos cuestiones: por un lado, el nivel educativo
de sus representadas y representados y, por otro lado, la dependen-
cia (estatal y/o privada). Entre inicios de la década del cincuenta y
comienzos de la década del 70, se produjo un proceso de reconfigu-
racién del sindicalismo docente, que redundé en dos grandes cam-
bios. Por un lado, la desaparicién, en las provincias, de numerosas
asociaciones docentes y la emergencia de otras nuevas, con mayor
representatividad, que aglutinaban a docentes de diferentes niveles
y sectores educativos. Por otro lado, la conformacién de un conjun-
to de organizaciones con representatividad nacional. De tal modo,
puede senalarse que, en la actualidad, en Argentina, se encuentran
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las siguientes organizaciones sindicales que agrupan a docentes que
trabajan en el sistema educativo obligatorio (luego se pueden reco-
nocer otras para el ambito de las universidades):

- CTERA: Confederacién de Trabajadores de la Educacion de la
Republica Argentina

- CEA: Confederacion de Educadores Argentinos
- UDA: Unién de Docentes Argentinos
- SADOP: Sindicato Argentino de Docentes Privados

- AMET: Asociaciéon de Maestros de Ensefianza Técnica.

Estas organizaciones sindicatos ofrecen dos cuestiones de rele-
vancia. Por un lado, son las que participan formalmente de las mesas
paritarias con las autoridades educativas nacionales. Por otro lado,
reflejan claramente la polifonia existente en los modos de nominar
la representacion de los derechos laborales docentes: asociaciones.
sindicatos, uniones y confederaciones.

Sobre la pluralidad de nominar la organizacion de las y los trabajadores
de la educacion: gremios, sindicatos y asociaciones

A diferencia de lo ocurrido en otros sectores de trabajadores, sobre
las organizaciones representativas de las y los docentes es posible
reconocer una pluralidad de denominaciones. Algunas de estas dan
cuenta de las particularidades de los procesos histéricos en los que
emergieron (asociaciones, gremios, sindicatos). En otras, aparecen
diferencias construidas en torno a la identidad de las practicas peda-
gbgicas (ser trabajador o profesional), pero también se pueden reco-
nocer las derivadas de opciones politico-organizacionales (uniones,
confederaciones, sindicatos, asociaciones, etc.).

En los estudios sobre las y los trabajadores de la educacion, las
referencias a asociaciones, gremios y sindicatos usualmente refieren
a una misma cuestién: la organizacién politico-institucional de la
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representacion de las y los docentes. Por ello, es relevante diferenciar
los usos conceptual-analiticos de los politico-juridicos. Los primeros
remiten a las significaciones de cada uno de estos términos. Los se-
gundos, a marcos normativos como la Ley de Asociaciones Sindica-
les (23551), que regula el funcionamiento de todos los sindicatos con
independencia de su denominacion.

Etimoldgicamente, podriamos establecer las siguientes distincio-
nes:

- Gremio: segiin la Real Academia Espanola (RAE), refiere a
una “Corporacion formada por maestras, maestros, oficiales
y aprendices de una misma profesién u oficio, regida por or-
denanzas o estatutos especiales” (Real Academia Espafiola, s.f.
definicion 1). Es decir, es un “Conjunto de personas que tienen
un mismo ejercicio, profesion o estado social” (Real Academia
Espanola, s.f., definicion 2) y son ellas quienes producen las
normas que regulan su profesién y/u oficio.

- Sindicato: segin la RAE, remite a la “Asociacion de trabajado-
res para la defensa y promocién de sus intereses” (Real Aca-
demia Espafiola, s.f, definicién 1). Queda mas clara aqui la
reduccion del campo de accién de un sindicato con respecto a
un gremio, pues no se organiza en torno al objeto que da iden-
tidad al oficio y/o profesién, sino mas bien en torno a los inte-
reses de quienes lo sostienen. Los sindicatos defienden asiala
corporacion organizada en torno a un gremio. Son los sindica-
tos -y no los gremios- los que se encuentran regulados por la
Ley de Asociaciones Sindicales creada por el peronismo.

- Asociacién: segiin la RAE, remite al “conjunto de [asociadas
y] asociados para un mismo fin y, en su caso, persona juridi-
ca por ellos formada” (Real Academia Espafiola, s.f,, definicion
2). Es decir, es un modo politico y organizativo que puede es-
tar o no regulado juridicamente y que combina sentidos in-
cluidos en los términos gremio y sindicato. Las asociaciones
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profesionales son agrupaciones o uniones permanentes (sea
de trabajadores o empleadores) destinadas a la defensa de los
intereses profesionales de sus integrantes, a través, principal-
mente, de la regulacién de las condiciones de trabajo. En el
sector educativo, el asociacionismo se caracterizé por procurar
la representacion docente en un contexto que negaba su condi-
cién de trabajador asalariado y se produjo especialmente entre
fines del siglo XIX y la primera mitad del siglo XX. A medida
que la docencia se fue reconociendo como una profesién de
Estado, que supone un trabajador asalariado, tomaron fuerza
las nominaciones referidas a gremios (en términos genéricos)
y sindicatos (como modo organizativo y juridico). Ello fue mas
evidente con la irrupcién del peronismo que, junto a la Ley de
Asociaciones Profesionales, fortaleci6 las negociaciones secto-
riales con la Confederacion General del Trabajo (CGT) —creada
en 1930 por sectores socialistas y comunistas y dominada por el
peronismo entre 1945 y 1955—, la Confederacién General de los
Profesionales (CGP) —creada en 1954- y la Confederacion Gene-
ral de Empresarios (CGE) —creada en 1950-.

Cabe destacar que, en su creacién en 1953, la denominacién de
UEPC fue Unién Sindical de Educadores de la Provincia de Cérdoba.
Un afio después se suprime el término sindical y se produce una do-
ble afiliacion, a la CGT y a la CGP. Esta situacién motivo su posterior
expulsion de la CGT. Sera con el retorno de la democracia que se pro-
duzca su retorno a la CGT.
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La Campaiia de Reactivacion Educativa
de Adultos para la Reconstruccién en
Coérdoba (1973-1975)

Mariana Tosolini

Introduccion

La Campana de Reactivacién Educativa de Adultos para la Recons-
truccién (CREAR), al igual que otras campanias de alfabetizacién, se
constituye en América Latina como una forma de regulacion de la
educacién de adultos. En Argentina, la educacién de adultos se insti-
tucionaliza en paralelo al proceso de la constituciéon de la escuela ele-
mental y tiene como marco juridico a la Ley 1420. Al instituirse como
obligatoria la educacién elemental, la alfabetizacién, como uno de
los requisitos para el ejercicio de la ciudadania, puso de relieve otros
sentidos para la alfabetizacién en educacién de adultos.

En América Latina se observa el desarrollo de diferentes campa-
fias, con mayor énfasis a partir de la década del 40, promovidas en
muchos casos por los organismos internacionales. Estas constituye-
ron propuestas educativas destinadas a favorecer al acceso al c6digo
escrito a grandes capas de la poblacién en un tiempo acotado.
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La educacion de adultos es actualmente una de las ocho moda-
lidades del sistema educativo’. Ha tenido relevancia y significaciéon
en cuanto a su especificidad pedagobgica. Pero su historia ha esta-
do marcada por sentidos remediales y compensatorios (Rodriguez,
1992). Estos procesos fundantes de la educacién de adultos y de la
alfabetizacién en particular, son problematizados en Argentina a
partir de 1973. En ese contexto, una experiencia significativa de la
educacion en nuestro pais fue la CREAR, promovida por el gobier-
no del presidente Héctor Campora? y que quedé inconclusa por las
persecuciones y clausura de los espacios de alfabetizacién (1973
-1975).

La CREAR adquiri6 relevancia por los planteos politicos peda-
gbgicos que realizo sobre la educacion del adulto y del proceso de
alfabetizacién, utilizando el método de Paulo Freire>. Como toda
propuesta educativa, sintetizdé un planteo politico pedagégico
fundamentado en una concepcién de hombre y de sociedad. Esta
propuesta se nutrié de los debates de su época, del anhelo de re-
volucién social y las formas para llevarla adelante, de las tramas

! La Ley nacional 26206 define a las modalidades en su articulo 17 como: “aquellas
opciones organizativas y/o curriculares de la educacion comin, dentro de uno o mas
niveles educativos, que procuran dar respuesta a requerimientos especificos de for-
macién y atender particularidades de caracter permanente o temporal, personales
y/o contextuales, con el propésito de garantizar la igualdad en el derecho a la edu-
cacién y cumplir con las exigencias legales, técnicas y pedagdgicas de los diferentes
niveles educativos”. (2006)

2 La CREAR se gesta durante el gobierno de Cimpora (25/5/1973 - 13/7/1973), pero se
implementa durante el interregno de Lastiri y el tercer gobierno de Perén (octubre de
1973 - junio de 1974). Tras 18 anos de prescripcién del peronismo, gana las elecciones
Héctor Campora. Asume la presidencia el 25 mayo del 73 y renuncia en julio de 1973,
cuando Perén expresa su voluntad de ser presidente. La cercania de Campora con la
izquierda del peronismo lo enfrenté con la derecha sindical. Esta propuesta educativa
fue producto de este gobierno, aunque es implementada fundamentalmente a partir
del 8 de septiembre de 1973, estando ya Perdn en la presidencia. Se desarrolla durante
el ejercicio en el Ministerio de Educacion del Dr. Jorge Taiana.

3> Para conocer los aspectos fundamentales de la propuesta pedagégica de Paulo
Freire recomendamos el siguiente documental: https://www.youtube.com/watch?-
v=t-Y8W6Ns90U&feature=youtu.be
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discursivas que la impulsaron y de las personas que las sostuvieron
y se apasionaron®.

Aqui proponemos una forma de abordar la historia de la educa-
cién que trascienda los documentos y profundice los sentidos y las
interpretaciones de los sujetos. Para reconstruir la experiencia edu-
cativa recurrimos a entrevistas a quienes participaron en diferentes
instancias de esta.

Por las dimensiones de este texto, presentamos algunas notas
distintivas de la CREAR que singularizan su desarrollo en Cérdoba.
En primer lugar, las condiciones de produccién de la campana en la
dindmica politica de la provincia y cémo incidié en su desarrollo. En
segundo lugar, el sentido comunitario de la propuesta que se expresé
en la conformacién de los Centros de Cultura Popular (CECUPO). En
el tltimo apartado mostramos algunas caracteristicas de los mate-
riales educativos utilizados en la campana. Finalmente proponemos
algunas notas a modo de cierre.

Cordoba... un laboratorio

Las experiencias de alfabetizacién como practicas educativas son
expresion de sus contextos. Siguiendo a Puiggrds, entendemos las
dimensiones espacio temporal, econémica, social, politica, juridicay
cultural como las condiciones de produccién de las formas educati-
vas (Puiggrés y Gémez, 2005). El desarrollo de la CREAR en Cérdoba
estuvo marcado por el proceso de intervenciones previas a la tltima
dictadura civico-militar. El lanzamiento oficial de la CREAR fue el 8
de septiembre de 1973 y en febrero de 1974° Cérdoba fue intervenida.

4 Para ampliar sobre la CREAR se recomienda el visionado del documental Uso mis
manos, uso mis ideas: https://youtu.be/R7xcUj9ZNHw

5 El 28 febrero de 1974 son destituidos el gobernador y el vicegobernador de la pro-
vincia por parte del jefe de la policia de Cérdoba, el teniente coronel Antonio Navarro.
A partir de allila provincia es intervenida. Estos acontecimientos son conocidos como
“El Navarrazo” y se constituyen en la expresion de la reconfiguracion del peronismo
y del posicionamiento de Perdn y los sectores de la derecha del peronismo por liderar
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Estas practicas militarizadas se justificaron en la necesidad de erra-
dicartodaslas “desviaciones e infiltraciones marxistas”. Las disputas
del movimiento peronista a nivel nacional también se expresaron
en Coérdoba en el marco de la singularidad que se construyo en esta
provincia.

La llegada a la gobernaciéon de la féormula Obregén Cano - Atilio
Lépez en 1973 esta vinculada al proyecto de Campora; tras su renun-
cia, la situacién de Cérdoba se complejiza y se tensionan los vinculos
con el gobierno nacional. En este contexto, la gobernacién de Obre-
gén Cano y Atilio Lopez, en Cérdoba, implicé la configuracién de un
escenario politico donde se hicieron presentes los sectores de la iz-
quierda del peronismo y se constituyé como uno de los nudos neu-
ralgicos de las grandes agitaciones sociales del momento, ya que se
conforma una sociedad alentada por un imaginario revolucionario
(Servetto, 2004).

La campana se desarrollé marcada por las persecuciones de los
participantes. En ese contexto, la dinamica de funcionamiento fue
posibilitada porlas solidaridades colectivas y las redes sociales cons-
truidas para realizar las actividades. Los entrevistados sefialaron las
casas de familias y los festejos familiares como los espacios habilita-
dos de encuentro para escapar de las persecuciones y como lugares
de desarrollo de actividades de la campana.

En el caso de Cérdoba, la fuerte presencia de sectores de la iz-
quierda y de sacerdotes del Movimiento del Tercer Mundo produjo
una diversidad de experiencias que se desligaron de las estructuras
partidarias para asentarse en las comunidades y su participacién en
el proceso educativo.

Las persecuciones y el cierre de la campana se produjeron a
partir de la muerte de Per6én en julio de 1974. Mas precisamen-
te, se declar6 el funcionamiento de la campafia como “politica de

los sentidos legitimos del movimiento. Tras unos meses de asumir Perdn su tercera
presidencia, Cérdoba se enfrenta a él, al igual que otras provincias (Servetto, 2010;
Tosolini, 2018).
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contrainsurgencia”. La mayoria de los alfabetizadores entrevistados
quemaron toda la documentacién de la campana y los libros que te-
nian, ya que todos ellos fueron victimas de las persecuciones: algu-
nos desaparecidos y otros exiliados.

Alfabetizacion y sentido comunitario

La organizacién de la campana se proponia desarticular el centra-
lismo de Buenos Aires, fortalecer las regiones y promover el des-
pliegue territorial con la creacién de los CECUPO (Tosolini, 2017). La
relevancia de las configuraciones institucionales se expresa en las
formas que ordenan las practicas de los sujetos. Por ello, no es una
cuestion menor su denominacién, ya que implicaba reemplazar el
tradicional nombre de centros de alfabetizacién para enfatizar los
sentidos comunitarios y el acceso a la cultura escrita como practi-
ca social que trasciende el mero conocimiento del cédigo escrito. A
diferencia de los organismos internacionales?, la alfabetizacion era
entendida en la CREAR como una forma de acceder a los elementos
de la cultura dominante y de producir procesos de concientizacion
de los oprimidos.

Como se puede apreciar en el triptico de difusiéon (Anexo 1), los
destinatarios de la propuesta eran los “trabajadores”, quienes tenian
un lugar prioritario en la organizacién y definicién de la propuesta.
Los trabajadores eran interpelados con un sentido colectivo, por lo
que se visualizan en las imagenes grupos realizando distintas tareas
como parte de su organizacién: participando de una asamblea, estu-
diando, trabajando. Las acciones de la campafia aparecen dirigidas a
los adultos que son denominados como “trabajadores o marginados”.

¢ Para ampliar acerca de los distintos enfoques en alfabetizacién y educacién de
adultos se sugiere el texto de Lidia M. Rodriguez La educacion de adultos en la historia
reciente de América Latina y el Caribe. Consulta en linea: http://servicios2.abc.gov.ar/
lainstitucion/sistemaeducativo/educaciondeadultos/recursos_bibliograficos/educa-
cion_de_adultos/la_educacion_de_adultos_en_la_historia_reciente.pdf
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En este sentido, el lema de la camparia “El pueblo educa al pueblo”
era similar al propuesto en la campana de alfabetizacién de Cuba
en 1961. De esta manera, se sitia al pueblo como educador (Tosolini,
2018).

El funcionamiento de los CECUPO se sustentaba en dos princi-
pios. Por un lado, la participacién activa de las comunidades en las
definiciones del proceso educativo y en la biisqueda de los recursos
para desarrollar el proceso de alfabetizacion. Por ello, vemos que es-
tos procesos se desarrollaban en casas de familia, en el dispensario o
en la parroquia del barrio.

Por otro lado, pero estrechamente vinculado a esto, los coordina-
dores debase (denominacién de los alfabetizadores) eran voluntarios
y debian ser aceptados por la comunidad en la que desarrollarian
sus actividades. En las entrevistas estas caracteristicas resultan sin-
gulares por las formas de organizacién que se daban los sujetos para
conseguir los recursos y desarrollar las tareas educativas en la dina-
mica de persecuciones.

Seidentifican al menosdosformasde construcciéndelos CECUPO.
Una forma de organizacion se construyé mas vinculada al trabajo
en territorio de las universidades, como, por ejemplo, las practicas
de los estudiantes de Trabajo Social y de Arquitectura en las villas,
que se articularon con las tareas de alfabetizacién. La otra forma de
organizacién identificada estuvo mas relacionada con la insercién
en organizaciones propias de esas comunidades, creadas con ante-
rioridad a la CREAR con el objetivo de resolver situaciones o proble-
maticas de esos grupos. Por ejemplo, en la zona norte de la ciudad
se habia organizado una coordinacién de los vecinos para resolver
problemas sanitarios y habitacionales y desde alli se realizaron arti-
culaciones para alfabetizar a los habitantes de esos barrios (Tosolini,
2017). Si bien en las practicas estas formas aparecen interrelaciona-
das, se observa la presencia de una u otra forma ligada con mayor
presencia en la conformacién de cada CECUPO.
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La prioridad de estos espacios era la alfabetizacién articulada al
trabajo en los barrios, y la participacién activa de los sujetos en la
organizacion de los espacios educativos y sociales.

Materiales educativos

La planificacién descentralizada y flexible de la campanfa permiti6
una autonomia relativa en los procesos de implementacién en cada
provincia. En Cérdoba se utilizaron los materiales elaborados a ni-
vel nacional, pero también otros producidos por la Universidad del
Litoral y un manual realizado en Cérdoba. Tal es el caso del manual
de alfabetizacién que organizaba las cuestiones fundamentales del
método. Incluia, ademas, fotografias que representaban situaciones
existenciales’. Tanto las laminas nacionales como las fotos provin-
ciales se utilizaban siguiendo la propuesta de Paulo Freire.

Se definieron a nivel nacional las siguientes palabras generado-

” ” &

ras: “leche”, “casa”, “ropa”, “pozo” (o pico), “familia” (o hijo), “villa” (o

” ” ” 2

barrio), “vecino”, “cooperativa”, “escuela”, “dispensario”, “6mnibus”,

” ” ”

“trabajo”, “maquina”, “patrén”, “sueldo” (jornal o quincena), “campe-

sino” (o pedén — obrero), “sindicato”, “delegado”, “radio” (o television),

“fatbol”, “promesa”, “vino”, “compaiiero”, “voto”, “pueblo organiza-
” 3

do”, “gobierno”, “Latinoameérica unida” o “dominada”. En nuestra
provincia se agregaron otras palabras como: “trabajo dependiente”,

“trabajo comunitario”, “domesticacién del animal”, entre otras.

Los pasos del método implicaban la articulacién de “situaciones
existenciales”, recurrentes en los grupos, con las palabras generado-
ras. Las situaciones expresadas en las laminas eran usadas para la

reflexion y las palabras generadoras para la lecto escritura. La tarea

7 Solo accedimos a una copia del manual. Se anexan copias de las fotos y los objetivos
de la reflexion.

8 Se pueden consultar los documentos y las laminas nacionales en la compilacion
de los materiales de la campafa: http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/
EL003067.pdf
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de alfabetizacion se iniciaba con la presentacion de la lamina u otro
elemento. El objetivo era llegar al didlogo. La presentacién de la 1a-
mina o foto (Cérdoba) se constituye en un “disparador motivacional”
en donde se presentaba la palabra generadora codificada en una si-
tuacién existencial. En esos procesos se preveian las actividades del
coordinador en dos niveles: centrando la discusién para orientarla
hacia los objetivos y, ordenando la dindmica del grupo para que to-
dos puedan participar.

En base a los principios tedricos y epistemoldgicos que se sostie-
nen en los documentos sobre el proceso de conocimiento, se observa
un importante peso de los contenidos a trabajar en estos espacios.
El criterio que se establecié para la selecciéon de la problematica a
abordar fue que se vinculara con las problematicas habituales de es-
tos grupos. Una coordinadora relata que, en lugar de usar “trabajo”
como palabra generadora, utilizaron “laburo” o “changa”, ya que era
la denominacién que utilizaban esos grupos.

Tal como se sostiene en el documento Cartilla Guia para la Coordi-
nacion del Proceso de Reflexion en los Encuentros de Alfabetizacion:

Si la reflexion, no se basa en la realidad, sera un mero ejercicio in-
telectual. Por lo tanto, es importante que el coordinador logre, que
los participantes, expresen en el mejor grado de su posibilidad, como
ven y como viven la situacion. (1974, p. 2)

La concepcion de conocimiento se basaba en el principio de que,
partiendo del analisis de las situaciones sociales de los grupos, de sus
organizaciones y de sus necesidades, este se constituyera en objeto
de critica por parte de esos mismos grupos, lo que implicaba proce-
sos de objetivacion que permitirian luego su transformacion.

Con respecto a la palabra generadora “trabajo”, en el manual El
pueblo educa al pueblo se considera el lugar del trabajo en la transfor-
macion de la naturaleza y en la creacion de riqueza del pais, ademas
de los derechos de los trabajadores en el marco juridico y de la poli-
tica del gobierno. Para llevar adelante los objetivos de la reflexion, se
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presentan “informaciones” con el propésito de orientar los procesos
de reflexion en base a contenidos especificos.
La coordinadora de capacitaciéon docente manifiesta:

Y aca se ven mal [sefiala el borrador del manual hecho en Cérdoba]
pero eran nuestras propias fotos... Porque se buscaban recursos de
la comunidad, un fotégrafo nos habia hecho todas las laminas para
las problematicas... Por ejemplo, esta era trabajo dependiente, esto
es domesticacién del animal para compararlo con la domesticacion
que se hacia del ser humano por parte de los sectores de poder, que
tenian poder sobre éL. Y después de todas estas problematicas se sa-
caban las palabras y después viene la parte de lecto-escritura. Las
palabras coincidian casi con las de la Nacién. (Coordinadora de Ca-
pacitacion Docente, entrevista, 15 de diciembre de 2010)

En el testimonio de esta coordinadora se puede observar el abor-
daje de la palabra “trabajo” relacionada con trabajo dependiente y
comunitario (Anexo 2). Segin sefala la coordinadora, el objetivo era
problematizar el poder en las relaciones laborales, la diferencia en-
tre animal y hombre, el hombre como sujeto social politico y la dife-
rencia con la domesticacion del animal.

Reflexiones finales

En este articulo compartimos algunas de las notas distintivas de la
CREAR en la provincia de Cérdoba, de modo de conocer los matices
de la historia de la educacion regional.

Consideramos que uno de los aportes mas relevantes de la histo-
ria de la educacién de los adultos es reconocer los intersticios de los
procesos de escolarizacion y la forma en la que el Estado construye
politicas para los sectores que han sido excluidos de diferentes bie-
nes sociales. En ese marco, la significatividad de la CREAR se expres6
en el lugar del sujeto adulto en su propio proceso de aprendizaje y en
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los anclajes comunitarios y colectivos con los cuales se desarrollaron
los procesos de alfabetizacion.

La conformacién de los CECUPO se hizo en base a una serie de
criterios para elegir las areas prioritarias, pero, ademas, orientada
por el planteo de vincular estos espacios con las organizaciones e
instituciones ya existentes en los barrios o villas. De esta manera,
las practicas de alfabetizacion se asociaban a otras practicas socia-
les. En este sentido, las formas de concientizacién se propiciaron
fundamentalmente a través de la reflexion y busqueda de soluciones
conjuntas a las tematicas sociales que se eligieron como prioritarias
y que se expresaron en las palabras generadoras y en las situaciones
existenciales.

Es decir, por un lado, las formas de concientizacion se vincularon
a la seleccién tematica; es posible, por ello, apreciar que las palabras
generadoras se utilizaban en laminas que presentaban situaciones
sociales. En el caso de las palabras “agua”, “vino” y “trabajo”, son pa-
labras que remiten a problematicas sociales habituales de los gru-
pos. Por el otro lado, el abordaje de las palabras generadoras y los
procesos de reflexion eran procesos en los que se pretendi6 que los
grupos pudieran construir una resolucién, situada en el marco de
otras practicas sociales.

La codificacién de las situaciones que se expresan en las laminas
de la campana a nivel nacional, pero también en las fotografias uti-
lizadas en Cérdoba, insertan la palabra generadora en relaciones
sociales, econémicas y politicas. Alli se revitaliza el sentido freirea-
no de la educacién como un acto politico, en otras palabras, como
una practica que nunca es neutral. Por ello, el contenido tanto de
los procesos de reflexién como de las practicas de alfabetizacion es
una manifestacién de los sentidos politicos que asumen las practicas
educativas y que, en la CREAR, se propusieron distanciar de los mo-
dos mecanicistas de alfabetizacion sostenidos desde la propuesta de
los organismos internacionales.
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Interrogantes para seguir reflexionando

1. ;Qué aportes recuperan de esta experiencia educativa para pensar
su formacion como educadores?

2. ;Como se articula la propuesta con otros contenidos abordados en
su trayectoria educativa?

3. ;Encuentran similitudes y diferencias con sus conocimientos acerca
de los procesos de alfabetizacion?

4. ;Qué reflexiones dispara esta experiencia acerca de los sentidos de
las politicas educativasy el papel del Estado?

Glosario

Educacion de Jovenes y Adultos®: es una modalidad de las ocho que regula la
Ley Nacional de Educacién 26206. La ley nacional define a las modali-
dades en su articulo 17 como

aquellas opciones organizativas y/o curriculares de la educacién comdin,
dentro de uno o mas niveles educativos, que procuran dar respuesta a
requerimientos especificos de formacion y atender particularidades de
caracter permanente o temporal, personales y/o contextuales, con el pro-
pésito de garantizar la igualdad en el derecho a la educacion y cumplir
con las exigencias legales, técnicas y pedagdgicas de los diferentes niveles
educativos. Son modalidades: la Educacién Técnico Profesional, la Educa-
cion Artistica, la Educacion Especial, la Educacién Permanente de Jévenes
y Adultos, la Educacion Rural, la Educacion Intercultural Bilingte, la Edu-
cacién en Contextos de Privacion de Libertad y la Educaciéon Domiciliaria y
Hospitalaria. (Ley 26206, 2006, art.17)

° Para ampliar se recomienda: Fiorucci, E y Bustamente Vismara, J. (Eds.). (2019). Pala-
bras claves en la historia de la educacion argentina. UNIPE. CABA. P. 109. http://bibliote-
ca.clacso.edu.ar/Argentina/unipe/20200415062618/Palabras-claves-en-la-historia.pdf
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Alfabetizacion: es un concepto que no tiene una definicién univoca, sino que

sus sentidos varian social e histéricamente. Tradicionalmente se la ha
entendido como el conocimientoy uso del cddigo escrito. En un sentido
amplio, supone un proceso que va mas alla del aprendizaje de las letras
y que implicaria los sentidos involucrados en las relaciones sociales, las
practicas multiples y complejas vinculadas con lo escrito, la produccion
de diferentes tipos de textos y el manejo de tecnologias de la escritura
(Kalmanetal., 2018).

Organismos internacionales o multilaterales:

Los organismos multilaterales dedicados a influir en las politicas educativas
nacionales surgieron a partir de la segunda mitad del siglo XX. La Organiza-
cion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cienciay la Cultura (Unes-
o) se crea en 1945, como reaccién frente a la Segunda Guerra Mundial, con
un claro mandato asociado a la educacién: «puesto que las guerras nacen en
la mente de los hombres, es en la mente de los hombres donde deben erigir-
se los baluartes de la paz», declara el preambulo de su constitucién. El Banco
Mundial (BM)y la Organizacion para la Cooperacidny el Desarrollo Econémi-
co (OCDE), creados originalmente para administrar fondos destinados a la
reconstruccion de Europa, consolidan a la educacién como uno de sus focos
en los afios sesenta. El giro hacia la educacién puede explicarse por la necesi-
dad que tenian estos organismos de reorientarse una vez que la reconstruc-
cion de Europa estaba encaminaday, por otro lado, por laimportancia que se
le dio globalmente a la educacién como un factor clave para el crecimiento
econémico, especialmente a partir del auge de |a teoria del capital humano
(Becker, 1964). Asi, la Unesco, el BM y la OCDE se convierten en los organis-
mos mas importantes para la educacién a nivel global. El Fondo de las Nacio-
nes Unidas para la Infancia (Unicef) también comienza a abordar temas de
educacién formal en1961. (Fiorucciy Bustamante Vismara, 2019, p. 51)

Campaiia de alfabetizacion: fueron politicas destinadas a promover el acceso

al cédigo escrito a grandes capas de la poblacién en un tiempo acotado.
Algunas se originaron en iniciativas de los organismos internacionales,
otras fueron desarrolladas desde politicas nacionales y también es po-
sible identificar otras experiencias que nacen en movimientos sociales
o practicas de militancia en los barrios (Tosolini, 2018).
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Revueltas sociales
y revoluciones culturales

Las escuelas confesionales catdlicas
cordobesas entre 1945-1976

Silvia Servetto

En este articulo se intenta reconstruir la presencia de la Iglesia cat6-
lica en la educaciéon de la poblacién argentina en general y cordobe-
sa en particular durante la segunda mitad del siglo XX, que abarca
desde el arribo de Perén al poder en el anio 1945 hasta el ano 1976,
cuando se produjo el golpe civico-militar-eclesiastico. Los aconteci-
mientos de esos largos 30 afios, munidos de estallidos sociales, re-
voluciones culturales, conflictos politicos y vaivenes econémicos, se
hicieron sentir en la cartografia de las escuelas confesionales cato-
licas al quedar involucradas activamente en las transformaciones
inevitables que se producian a escala mundial.

Adiferencia del proceso expansivo que lograron a principios del

siglo XX, en Cérdoba, la hegemonia educativa fue mantenida por la
Iglesia hasta bien entrado el siglo XX, tanto en lo que respecta a la
gobernanza de los establecimientos escolares como en el largo trabajo
deinculcacién de esquemas de pensamiento, valoraciény acciénen la
vida social y cultural. Parte de esa hegemonia se explica por el pesoy
legado que abonaron losjesuitas desde el siglo XVII (Servetto, 2019).
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Aligual que en épocas anteriores, la Iglesia qued6 escindida entre
quienes pugnaban por aferrarse a las viejas tradiciones tridentinas
y los que luchaban por una iglesia mas moderna y secular. Pero vea-
mos qué paso a partir del afio 1943.

Iglesia catolica y peronismo en las escuelas

El golpe de Estado provocado en el afio 1943 fuela antesala de lallega-
da de Juan Domingo Perén al poder. El coronel Farrell asumié como
presidente y nombré a Perén como secretario de Trabajo y Prevision,
lugar desde el que comenz6 a cobrar notoriedad y a acumular poder
gracias a su politica social y laboral con respecto a los trabajadores:
mejoras salariales, aumento de indemnizaciones, creacién de tribu-
nales del trabajo, convenios colectivos, etcétera, que le otorgaron un
grado de popularidad significativa. Su fama generé desconfianza en-
tre sus colegas, quienes obligaron a Farrell a exigirle la renuncia y
a encarcelarlo en la isla Martin Garcia. En 1945 fue liberado y con
rapidos reflejos politicos se present6 a las elecciones presidenciales
convocadas para ese mismo afio, donde derrocé ala unién de fuerzas
opositoras. En el afio 1951 se present6 a reeleccién y gand por am-
plia mayoria, gestion que duré hasta el afio 1955 cuando fue despla-
zado por las fuerzas militares a través del golpe llamado Revolucién
Libertadora.

Durante la presidencia de Perén, la economia se reactivo con una
fuerte intervencion y regulacién estatal. Tanto la actividad indus-
trial como la agropecuaria crecieron con bonanza, en especial du-
rante su primera presidencia. La presencia del Estado fue visible a
través de la creacion de escuelas, hospitales, centros vacacionales y
rutas que le dieron un renovado impulso a la vida social en general.
Por su parte, los movimientos obreros y sindicales encontraron un
impulso no sélo por el aumento de las fuentes laborales en las pe-
queiias y grandes ciudades sino porque desde el Estado nacional se
promovié e intensifico el didlogo con los trabajadores.

324



Revueltas sociales y revoluciones culturales

Con respecto a la Iglesia cat6lica, Perén tuvo una compleja y di-
ficil relacion. En el primer periodo de su presidencia, temia, al igual
que ella, el avance del comunismo y las ideas izquierdistas. Imbui-
do por ese espiritu anticomunista, derogé la Ley 1420 y reinstal6 la
educacién religiosa en todas las provincias del pais con el propoésito
de apostar por un nuevo orden social basado en el mito de la nacion
catélica, cuestion reivindicada desde hacia tiempo por la Iglesia.
Desde la jerarquia eclesiastica veian con buenos ojos las acciones del
gobierno peronista: “la neutralidad en el conflicto mundial, la ense-
nanza religiosa en las escuelas publicas, el regreso de las universida-
des a la tradicién escolastico-tomista, la supresiéon de la democracia
partidaria y la solucién corporativa de los conflictos entre capital y
trabajo” (Di Stefano y Zanatta, 2009, p. 449) daban cuenta del espiri-
tu catélico que reinaba en la conduccion estatal. El crucifijo en todos
los establecimientos publicos (como escuelas, hospitales, universida-
des, centros recreativos, etcétera) era simbolo de la moral ciudadana.
Sin embargo, el idilio fue breve. Los conflictos entre Perén y la Iglesia
no se hicieron esperar, entre otras cuestiones porque ni Perén queria
subordinarse a la Iglesia ni ésta al poder estatal; lo que, en otros tér-
minos, podria leerse como que el poder terrenal no queria subordi-
narse al poder espiritual ni el poder espiritual al terrenal.

Seglin la lectura de Di Stefano y Zanatta, el conflicto mas grave
entre Perdn y la jerarquia eclesiastica se desaté en el afio 1949 con
la reforma de la Constitucién en la que “los constituyentes evitaron
decretar a la religion catélica como ‘religién del Estado’ y se abstu-
vieron de elevar a rango constitucional tanto la ensenanza religiosa
como la indisolubilidad del matrimonio” (2009, p. 465).
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Figura 1. Portada del libro La raz6n de mi vida, de Eva Peron

Nota: Portada tomada de Perdn, 1951. La razén de mi vida es un libro escrito por Manuel
Penella de Silvajunto a Eva Duarte, esposa de]. D. Perén, en el afio 1951. En el afio 1952 y
tras una muerte anunciada por su estado de salud, el Congreso de la Nacién dispuso la
lectura obligatoria del libro en todas las escuelas argentinas.

Pero, ademas, la Iglesia enfrentaba una crisis interna en sus as-
pectos ideoldgicos y teoldgicos que estallo de manera contundente
en los anos previos al Concilio Vaticano II, convocado en el afio 1959
y realizado entre los anos 1962 y 1965. A pesar de la grieta abierta al
interior dela Iglesia, la jerarquia eclesiastica no renunci6 a restaurar
el orden cristiano en la sociedad y recrudecio su enfrentamiento con
Perén. En esa cruzada, el nacionalismo catélico cordobés ocup6 un
lugar central en la organizacién y ejecucion del golpe de Estado de
1955 para derrocar a Perén. Cérdoba ain era el bastién mas conser-
vador de la Iglesia, en el que las ideas de un humanismo cristiano
ingresaron de manera subterranea.

Con la llamada Revolucién Libertadora, las fuerzas armadas, la
Iglesia y los sectores oligarquicos se aunaron para derrocar a Perén,
enviarlo al exilio y proscribir al peronismo de su participacién en
futuras elecciones presidenciales. Los presidentes que le sucedieron
eran militares catélicos que restauraron el sofiado orden cristiano
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promovido por la Iglesia. Asi, a la presencia de esta en los asuntos
politicos se sum6 la intervencion de los militares, con quienes cons-
truyeron una fuerte alianza de intereses comunes, entre ellos el sen-
timiento antiperonista como estrategia para reducir su fuerza social.

Pero las cosas ya no iban a ser como antes: el peronismo habia
tocado fibras sociales dificiles de erradicar y la Iglesia estaba fisu-
rada en sus fueros internos. Después de dos afios de golpe militar,
lleg6 al poder Arturo Frondizi, quien mantuvo la proscripcién del
peronismo, reorientd la politica econémica para favorecer el ingreso
de capitales extranjeros y aplicé una politica dura a los sindicatos
que realizaban huelgas y movilizaciones. En materia educativa co-
menz0 la transferencia de las escuelas nacionales a las provincias e
impulsé la ensefianza privada a través de la ley Domingorena, cuya
aplicacion dividié la opinién publica en dos grandes sectores: los que
apoyaban la laicidad y los que defendian la libertad de ensefianza.
Entre estos Gltimos se encontraban amplios sectores de la Iglesia ca-
télica quienes, en nombre de la libertad, abogaban por la educaciéon
privada. Esta dicotomia fue el duro tenor del debate que invadio6 los
ambitos educativos (Puiggrads, 2006).

Figura 2. Portada de revista Ahora sobre bombardeos en Plaza de Mayo

SOBRE

PLAZA DE MAYO

Nota: tomado de Notimérica, 2018, https://bit.ly/3v8bMel.
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En Cérdoba, donde la Iglesia continuaba con su poder hegemo-
nico en el terreno educativo, esta confrontacién tuvo sus notas par-
ticulares. La educacién privada —entendida en ese entonces como la
libertad de los padres de elegir escuela para sus hijos segin sus con-
vicciones o religién— mantuvo su statu quo por el apoyo estatal a las
iniciativas del sector privado. En ese marco, se pretendia superar la
dicotomia libre/laica con el argumento de promover una sociedad
plural, tolerante y respetuosa de las diferencias. Martinez Paz expli-
ca que, durante ese periodo, se intent6 dar un giro a la discusiéon y
centrarla en la convivencia democratica:

Esta concepcién proponia, al fundarse en el respeto de las convic-
ciones una forma pedagégica de la tolerancia y una fundamentacion
que dejaba de enfrentar a la enseflanza publica con la ensefianza
privada. Se aseguraria una escuela unida en la libertad, pues en la
auténtica democracia todos los ciudadanos participan realmente de
la soberania, haciendo valer sus derechos sin discriminaciones de
clases, de partido o de creencias. (1986, pp. 186-187)

Esa propuesta educativa omitia, sin dudas, la proscripcion del
peronismo y la fuerte censura que regia para los trabajadores sin-
dicalizados, lo que la transformaba, mas que en una alternativa su-
peradora, en una iniciativa controvertida. Por un lado, se reconocia
la importancia de discutir y fortalecer los cimientos democraticos,
pero, por el otro, no se podia desconocer la censura y la matriz auto-
ritariay violenta en la resolucién de los conflictos politicos.

Como sea, durante la década de los afios 50 y bajo una politica
desarrollista impulsada por el presidente Frondizi, las escuelas caté-
licas se consolidaron con una fuerte legitimacién social que les per-
miti6 ubicarse como una opcién posible parala educacién de nifios y
jovenes, en especial para los sectores privilegiados de la sociedad que
contaban con recursos econémicos. Los vaivenes politicos y los cam-
bios curriculares que se sucedieron entre un gobierno y otro hicie-
ron que las escuelas cat6licas fueran vistas como un dmbito propicio
y seguro para la escolarizacién de las clases acomodadas.
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La Iglesia de los afios 60 y la opcion por los pobres

Los anos que siguieron fueron una historia de luchas y revoluciones
por la emancipacién de los pueblos. La década de los 60 fue la déca-
da del Mayo Francés, la revolucién en Argelia, la descolonizacién de
Asiay Africa, la guerra de Vietnam, la revolucion cultural en China,
la primavera en Praga, la construcciéon del Muro de Berlin, el levan-
tamiento de los negros en EE. UU. (Black Power) y los consecuentes
asesinatos de los hermanos Kennedy y del defensor de los negros,
Martin Luther King. En América Latina, los efectos de la revoluciéon
mexicana, de la boliviana y, fundamentalmente, de la revolucién cu-
bana cambiaron sustancialmente las relaciones geopoliticas de la
region. La figura de Ernesto “Che” Guevara comenzo a obtener reco-
nocimiento y visibilidad entre las jévenes generaciones como sim-
bolo de lucha contra las injusticias sociales, en defensa de los pobres
y oprimidos. Un cambio de época estaba sucediendo y no era justa-
mente el que la Iglesia habia sofiado durante tantas décadas.

En Argentina, el fervor politico y sociocultural corria la misma
suerte que en el resto de los paises: la proscripcién del peronismo a
participar de las elecciones presidenciales, la persecucién a sindica-
tos y manifestantes, la presencia de los militares como fuerza politi-
ca, sumado al fracaso por desperonizar la clase trabajadora, fueron
elementos suficientes para la organizacién de una resistencia capaz
de combatir los males de la sociedad. El Cordobazo primero y lue-
go el secuestro y muerte de Aramburu —que marco la visibilidad del
accionar de Montoneros— pusieron fin a la Revolucién Libertadora
mientras crecian la tension, el descontento y la desorientacion poli-
tica (Halperin Donghi, 1994).

Esos cambios avizorados en el terreno politico se correspondian
al desarrollo cientifico y tecnolégico que trajo innovaciones en la
vida colectiva. Estas significaron “la apertura stubita de nuevas areas
de libertad para trayectorias vitales encerradas hasta entonces en
carriles asfixiantemente estrechos” (Halperin Donghi, 1994, p. 551).
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Paralelos a aquellos cambios se produjeron otros, en el plano de las
culturas juveniles, de caracter contestatario y rebelde, a tono con el
rechazo delas guerras y los autoritarismos. El surgimiento de las pri-
meras bandas de rock adquirié popularidad entre los méas jovenes,
como asi también el movimiento hippie, el pelo largo y la marihuana,
que cuestionaban

el modelo de vida “decente” que necesariamente pasaba por el traba-
jo, el consumo, el estudio y la familia. La “liberacién sexual” estaba
a la orden del dia: varones y mujeres se animaron cada vez mas a
reivindicar sus deseos como algo que no tenian por qué reprimirse u
ocultar (Adamovsky, 2009, pp. 382-383).

La Iglesia, al igual que el resto de las instituciones, no podia des-
oir las voces de la sociedad. Los cambios culturales y el fervor politi-
co habian avanzado demasiado como para negar su presencia y una
reforma se hacia necesaria e indispensable. En ese marco fue pensa-
do el Concilio Vaticano II, que comenzé en 1962 y finaliz6 en 1965. E1
programa del Concilio incluia analizar “el retorno de los separados,
acercar los no creyentes, un papel mas auténomo y responsable de
laicado en la vida eclesiastica, la admision de los errores de la iglesia
y lalibertad religiosa” (Di Stefano y Zanatta, 2009, p. 495).

Como resultado del Concilio, para América Latina fueron im-
portantes la Conferencia Episcopal en Medellin (Colombia) y la
Enciclica Populorum Progressio’, en la que se abordaron detenida-
mente los problemas de pobreza y subdesarrollo en los paises del

! Populorum Proggresio fue una carta Enciclica redactada por el Papa Pablo VI a los
obispos, sacerdotes, religiosos y fieles de todo el mundo y a todos los hombres de
buena voluntad sobre la necesidad de promover el desarrollo de los pueblos. En el
Preadmbulo de esta carta se puede leer: “El desarrollo de los pueblos y muy especial-
mente el de aquellos que se esfuerzan por escapar del hambre, de la miseria, de las
enfermedades endémicas, de la ignorancia; que buscan una mas amplia participacion
en los frutos de la civilizacién, una valoracién mas activa de sus cualidades humanas;
que se orientan con decisién hacia el pleno desarrollo, es observado por la Iglesia
con atencién. Apenas terminado el segundo Concilio Vaticano, una renovada toma
de conciencia de las exigencias del mensaje evangélico obliga a la Iglesia a ponerse al
servicio de los hombres, para ayudarles a captar todas las dimensiones de este grave
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Tercer Mundo. Mientras tanto, crecia en esta region el Movimien-
to de Sacerdotes del Tercer Mundo y los Centros Eclesiasticos de
Base en Brasil, inspirados en la Teologia de la Liberacion de Frei
Betto y Leonardo Boff, aunque el gran inspirador fue el sacerdote
colombiano Camilo Torres. En Argentina, muchos cristianos laicos
y sacerdotes se sumaron a las filas del peronismo primero y luego a
las de Montoneros.

A fines de la década de los 60 y principios de los anos 70 la Argen-
tina tenia una Iglesia dividida en dos: una conservadora e integralis-
ta, cuyas raices se remontaban a la época colonial, y otra que ponia el
acento en el compromiso social con el hombre al entender que “Cris-
to estaba entre nosotros”. En ese marco, la educacién ofrecida por las
escuelas confesionales se dirimia entre estas dos corrientes de pen-
samiento, con efectos importantes en la subjetividad de los jovenes.
El joven cristiano militante de la Accién Catdlica y el joven cristiano
militante de Montoneros: dos modelos contrapuestos de ser y vivir
la cristiandad.

La“depuracién” en escuelas, universidades, ministerios estatales,
provincialesy municipales se realizé denunciando, expulsando e
intimidando a numerosos educadores, educadorasy funcionarios. Al
mismo tiempo se impusieron nuevos contenidos en la ensefianza que,
como decia el Acta del 24 de marzo de 1976, debia “restituir los valores
esenciales que sirven de fundamento a la conduccién integral del
Estado, enfatizando el sentido de moralidad... erradicar la subversion...

ubicacién en el mundo occidental y cristiano” (Mallimaci, 2006, p. 7).

problema y convencerles de la urgencia de una accién solidaria en este cambio decisi-
vo de la historia de la humanidad” (Pablo VI, Populorum Proggresio, 1).
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Iglesia catdlica y golpe militar: la restauracion del orden

Después de las elecciones presidenciales de 1973 que llevaron nueva-
mente al poder a J. D. Perén con el 62 % de los votos y tras su inespe-
rada muerte en el afio 1974, la situacién del pais se torné inestable
econdémica, social y politicamente. En un contexto donde las fuerzas
progresistas y de izquierda habian adquirido influencia y poder, su-
mado aladebilidad de un gobierno sin presidente, no era de extranar
que el ejército tomara el poder en pos de restaurar el orden perdido.

La Iglesia catodlica, cuya fisura interna se abria cada vez mas, apoy6
el golpe, no solo para recuperar el mito de la Nacién catélica, sino para
reordenar su propia tropa que se habia vuelto insurgente. Esto explica,
en parte, la persecucion, desaparicion y asesinato de sacerdotes, mon-
jasy laicos que tuvo lugar al interior de la Iglesia a pesar del apoyo que
la jerarquia eclesiastica otorgo al golpe de marzo de 1976.

En Cérdoba no hubo nada singular ni sorprendente: el Proceso
de Reorganizacion Nacional fue similar para todas las provincias y
la represion fue tan violenta en un lugar como en otro. Pero, a dife-
rencia del golpe militar del afio 1966, el golpe del afio 1976 “se ensafié
particularmente con el ambito de la cultura”, lo que se tradujo en
la prohibicién y quema de libros y bibliotecas enteras, al igual que
la censura de obras de teatros, peliculas cinematograficas y musica
considerada “subversiva” como el rock and roll (Ansaldi y Giordano,
2012, p. 436). En el ambito educativo, la persecucion ideolégica fue
igual a la llevada en otros terrenos de la vida social.

Nuevamente, la formula “Dios, Patria y Hogar” gané la batalla
cultural y no por vias democraticas sino porla represiéon y la censura
absolutas que operaron en las conciencias y voluntades individua-
les. La Iglesia recuperd su lugar perdido y restauré su papel hegemo-
nico en el control de las almas. La juventud y la educacién fueron
sus dos areas predilectas. Con respecto a la primera, la politica de la
Iglesia se orient6 a “recristianizar los jovenes”: para ello se crearon
y fortalecieron los grupos juveniles parroquiales y los ateneos caté-
licos y refloreci6 el trabajo de la Accion Catélica. Con respecto a la
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educacion se suprimi6 la ensefianza de las matematicas modernas
por considerarse subversivas y, a través de la materia Formacién Mo-
ral y Civica, se ensefiaron los principios de la religion catélica bajo
la inspiracién pedagogica del espaiiol Victor Garcia Hoz, un catélico
formado en las filas del Opus Dei (Puiggrés, 2006; Rodriguez, 2011).
Pero, a diferencia de épocas anteriores, esta vez la Iglesia no logré
imponerse sobre la totalidad de las politicas educativas: no supri-
mieron la Ley 1420. A pesar de la fuerte alianza y complicidad entre
ambas instituciones, las fuerzas armadas no cedieron el control ab-
soluto de la educacion. Rodriguez considera que no se logré por “la
importante presion de organizaciones no catélicas conviviendo con
el arraigado laicismo de determinados sectores de la sociedad argen-
tina” y por las contradicciones internas en las fuerzas armadas que
“no se pusieron de acuerdo en este punto” (Rodriguez, 2011, p. 154).

Cierre

El periodo que va desde el afio 1945 a 1976 estuvo signado por gran-
des revueltas politicas y transformaciones culturales. La iglesia
catdlica, apostolica y romana formé parte de esos procesos y las
escuelas confesionales no escaparon a los conflictos que atravesa-
ron los poros de la sociedad argentina. La Iglesia no podia frenar su
propia division que se reproducia hacia el interior de cada institu-
cion que la constituia. Pero no solamente porque las posiciones po-
liticas de sus propios sectores eran cada vez mas antagoénicas, sino
porque las escuelas se encontraban interpeladas por la contempo-
raneidad de la que eran participes. La discusion sobre educacién
libre o laica, mirada en retrospectiva, ¢no fue acaso una discusiéon
que llevé al plano de la libertad individual un problema irresuelto
acerca de como tejer la urdimbre social? Como sea, en ningn mo-
mento de este repaso por los momentos histéricos mas relevantes
de la segunda mitad del siglo XX las escuelas confesionales cat6li-
cas estuvieron al margen de los acontecimientos; por el contrario,
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se constituyeron en informantes claves para entender retacitos de
nuestra historia.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. ;Cualesfueron lasdivisionesinternas de la Iglesia catdlica durante el
periodo analizado?

2. Describalarelacion entre Perony la Iglesia.

3. ;Qué efectos tuvo el involucramiento de la Iglesia en los asuntos
educativos durante la dictadura que comenz6 en1976?

Glosario

Accion Catdlica: institucidn eclesiastica internacional que tiene por misién la
tarea de evangelizacion a través de actividades de solidaridad y frater-
nidad para el bien de los mas necesitados. Esta institucién posee una
estructura jerarquica y esta destinada principalmente a los y las j6ve-
nes como una forma de acercar el cristianismo a este sector de la pobla-
cion. La Accion Catdlica Argentina naci6 en la década de los anos 30, en
plena embestida de la Iglesia catdlica contra el avance del comunismo
y lasideas liberales.

Montoneros: organizacion politico-militar revolucionaria (guerrillera) de
origen peronista que tuvo su maximo desarrollo en la década de los
afos 70. Proscripto y exiliado Juan Domingo Perdn, la organizacion
tuvo como objetivo lograr su retorno y luchar contra la dictadura go-
bernante durante esos afios en Argentina. Definié como metodologia
de accién la lucha armaday su accién fue fundamentalmente urbana.
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Nacion catélica: esta nocion se remonta a la década de los afios 30 después
del derrocamiento de Yrigoyen, donde las fuerzas armadas intentan
instalar el mito de una Argentina catélica como fundamento del or-
den social y politico. Décadas mas tarde, ya con Perén en el gobierno,
se refuerza esta alianza entre ejército e Iglesia que busca la anhelada
restauracion catélica a todo el territorio, un poco desvencijada después
de la revolucién bolchevique de 1917. Las areas mas preciadas para esta
expansion fueron la educaciony la salud.

Opus Dei (obra de dios): es una organizacion de alcance mundial pertene-
ciente a la iglesia catélica cuyo objetivo es encontrar la cristiandad en
el trabajo, en la vida familiar y en otras actividades sociales. A nivel in-
ternacional se fundé enelafio 1928 en Espanay en Argentina susede se
remonta a1950. Posee una importante red de instituciones educativas,
clubes y residencias universitarias, que se sostienen con cuotas, dona-
ciones privadas y subsidios internacionales, entre ellos de la misma
iglesia catélica. Esta organizacidn ha sido cuestionada por su caracter
sectario y elitista y en varios paises apoy6 dictaduras o formo parte de
sus estrategias politico-civiles.

Politica desarrollista: a mediados de la década de los afos 50, comienza en
Argentinay en toda la region de América Latina una corriente de pen-
samiento econémica que busca reemplazar el desarrollo de un pafs
basado en la economia primaria (agroexportadora) por la industriali-
zacion. Para ello, se necesitan estados que inviertan en industria, tec-
nologfa y conocimiento, con el objetivo de lograr independencia eco-
némica a través de la sustitucion de importaciones.

Revoluciones culturales: se denomina con este término a los cambios que suce-
den en determinadas épocas y que han resignificado la vida de los y las
ciudadanos. Practicas, estilos de vida, gustos y consumos se transforman
para dar surgimiento a nuevos esquemas de pensamiento, accion, per-
cepcion y valoracién social. Ejemplo de ello es la década de los anos 60,
donde tuvieron lugar acontecimientos politicos, cientificos y culturales
que modificaron sustancialmente la vida de hombres y mujeres.
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Leyes, politicas y educaciéon en Cérdoba

Algunas reflexiones en torno a la trayectoria
de la legislacion educativa provincial en una
perspectiva histérico-politica’

Juan Pablo Abratte

Liberalismo y nacionalismo catélico:
el antagonismo constitutivo

La politica educativa provincial se constituyé en torno a un anta-
gonismo entre el liberalismo y el nacionalismo catélico. Desde los
inicios del sistema educativo argentino, ambos polos disputaron por
definir qué se entendia por educaciéon legitima, quiénes deberian ser
sus principales agentes, cudl era el papel del maestro, quiénes debe-
rian acceder a los beneficios de la cultura.

Los origenes de este antagonismo pueden rastrearse en el proceso
mismo de constitucién del Estado nacional. Tal como lo sefala Silvia
Roitenburd:

1 Este articulo fue publicado inicialmente en Roitenburd, S. y Abratte, J. (comps),
2015, Historia, politica y reforma educativa: aportes criticos, transformaciones culturales y
prospectiva en el espacio educativo argentino. 1° edicién, Cérdoba, Universidad Nacional
de Cérdoba.
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Cuando Mitre entra en la provincia que considera “la llave del inte-
rior”, aunque apoyado por nucleos liberales locales, debera soportar
la oposicion de fracciones del NC, dentro del “autonomismo”. En las
condiciones dadas por su intento de doblegar esta resistencia emer-
ge un discurso que, desde la definicién de la identidad nacional = Na-
cién Catolica, integra en forma subordinada los reclamos de aquél.
La contraofensiva eclesiastica dio cuenta de la insatisfaccién de los
miembros de las elites tradicionales que, amenazados en su super-
vivencia, defendian la autonomia provincial, como reducto frente a
Buenos Aires. (Roitenburd, 1998, p. 8)

En el momento fundante, ante la ofensiva laicista desplegada por
el liberalismo como estrategia para la integracién del pais en el es-
cenario moderno, se configuré en Cérdoba este nicleo eclesiastico
que construy6 un imaginario politico restrictivo, centrado en la de-
finicién de la nacién como identidad fija e inmutable, vinculada a
valores dogmaticos.

Un aspecto resulta central para comprender este antagonismo:

El eje discursivo del Nacionalismo Catoélico Cordobés, es construido
mediante un sistema de equivalencias: Iglesia Catélica = Interior =
Valores dogmaticos = lo verdadero = lo inmutable, enfrentado a la
representacion de Buenos Aires como el adversario que consolidaba
la unidad nacional en su beneficio. Asi se inicia el del campo enemi-
go constituido por el liberalismo = Buenos Aires = cosmopolitismo
= lo transitorio = tolerancia religiosa y cultural = la revoluciéon. Las
transformaciones fueron significadas como la “subversion” frente a
“la tradicién catélica” presuntamente garantizada en el seno del in-
terior, ante la renuncia del estado central abierto a valores del mun-
do en cambio. (Roitenburd, 1998, p. 9)

Este eje construy6 una identidad y una alteridad excluyentes, un
antagonismo que condensaba no solo posiciones ideologico-educa-
cionales, sino también inscripciones politicas y territoriales: Buenos
Airesy el interior eran construidos como polos de la relaciéon antago-
nica. Los sectores del integrismo catélico identificaron a su
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adversario con el centro moderno, produciendo una clara equivalen-
cia entre el interiory los valores dogmdticos —que definian para ellos la
esencia de la identidad nacional- en oposicion a Buenos Aires, como
equivalente a un cosmopolitismo —antinacional-y un pluralismo ideo-
légico y religioso que era significado como carente de valores morales,
partiendo de una concepcién de moral que la identificaba exclusiva-
mente con el dogma.

Pero la equivalencia entre
el interior (catdlico, tradicio-
nal, dogmatico) y Buenos Ai-
res (moderna, cosmopolita,
pluralista) no fue exclusiva de

Los sectores del integrismo catélico
identificaron a su adversario conel
centro moderno, produciendo una
clara equivalencia entre el interior
y los valores dogmaticos —que
definfan paraellos la esenciade la
identidad nacional— en oposicion a
Buenos Aires, como equivalente a
un cosmopolitismo —antinacional—y
un pluralismo ideoldgico y religioso

los sectores integristas; el libe-
ralismo habia planteado una
oposicion analoga. El propio
Sarmiento caracterizé a Cor-

doba como “Atenas de la barba-
rie docta”. La efectividad de esa
construccién estaba vinculada

que erasignificado como
carente de valores morales,
partiendo de una concepcion

de moral que laidentificaba
exclusivamente con el dogma.

a conflictos entre un centro
que se erigia como represen-
tante de la civilizacion, frente
a un interior que se construia como resabio de la barbarie, como ex-
presion de los elementos premodernos que el proyecto civilizatorio
pretendia transformar.

Tanto en el escenario legislativo como en la catedra universitaria,
en la produccién bibliografica, en la prensa o en la documentacién 'y
prédica eclesiastica, se expresaron en diversos momentos y con dis-
tinta magnitud las singularidades de esta lucha. Es necesario reali-
zar una aclaracién respecto a esta idea: la lucha contra los sectores
clericales fue una lucha contra el dogma, no contra la religién y, a lo
largo del periodo, se preservé el pluralismo como horizonte desea-
ble. Pluralismo ideolégico que aceptaba lo religioso en una dimen-
sién cultural y que lo rescataba como elemento de una tradicién que
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merecia resguardarse, sin confundirla con el tradicionalismo con-
servador que identificé la Nacién con principios dogmaticos, defi-
niendo la identidad nacional como una derivacién casi mecanica del
sentimiento religioso. La aclaracion aleja el punto de controversia
de la cuestion religiosa en si misma, para preguntarse por el modelo
educativo que se pretendia alcanzary el lugar de las mayorias en ese
modelo.

De este modo, ambos sectores antagénicos estaban disputando
los sentidos de la democracia. En el discurso clerical

la democracia fue significada como patrimonio exclusivo de las éli-
tes, las mayorias quedaron expresamente marginadas de la partici-
pacion en decisiones publicas y privadas. Pero esta posicion respecto
a ella fue también patrimonio de fracciones de las elites no eclesiasti-
cas que, aunque provenientes de una matriz liberal, en el transcurso
del proceso y atemorizados por la cuestion social, tendieron a mode-
rar sus iniciales impulsos -nunca excesivamente proclives a la demo-
cratizacién- dispuestos a cerrar filas mediante la implementacion de
medidas de control social que presentaran en sus manos los resortes
del poder. (Roitenburd, 1998, p. 12)

El componente restrictivo del proyecto politico del Nacionalismo
Catolico Cordobés no estaba referido solo a la critica de la neutrali-
dad escolar, sino a las bases dogmaticas de la legitimidad pedagdgi-
co-politica que postulaba.

El problema no era solamente el lugar asignado a las “minorias”
no catélicas o ateas en el escenario educacional, el lugar del maestro
y su adscripcioén a la razén o al dogma como fuentes para legitimar
su accién y el lugar dela religion o de la pedagogia como espacios va-
lidos para orientar sus practicas, sino que, fundamentalmente, este
antagonismo expresa la intencién de simplificar el campo politico
entre catdlicos y liberales, identificando a los primeros como autén-
ticamente nacionales y a los segundos como antinacionales. Quizas,
esta exclusion que hace equivalentes identidad nacional y valores
religiosos o legitimidad dogmatica, excluyendo a su oponente como
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“antinacional”, sea uno de los rasgos mas persistentes de la cultura
politica argentina, que posteriormente encontrara expresiones mas
o menos dramaticas a lo largo del desarrollo histérico del pais. Este
argumento, aunque significado en condiciones especificas de pro-
duccién para cada momento, atravesara la Reforma Universitaria,
sus derivaciones en el movimiento reformista provincial en los 30 y
los 40, los debates ideolégico-educativos durante el peronismo y las
luchas porla universidad laica o libre, entre otros hitos fundamenta-
les de la historia educacional argentina® Seguramente, la dictadura
militar de 1976 constituira su punto mas algido de expresion (cuando
se postule la imagen de la “subversion” como ideologia “extranjera”
y/o “antinacional”). Liberales y catélicos seran, entonces, dos polos
de un vinculo antagénico que signé la historia educativa provincial.

Los efectos de la Ley 1420 en Cérdoba
ylasancion dela Ley 1426

Tal como lo sefiala Silvia Roitenburd,

la aprobacién de la Ley 1420, sélo valida en Capital Federal y Terri-
torios Nacionales refuerza en el NCC la vocacién autonomista, que
habia sido momentaneamente abandonada cuando adn se esperaba
obtener una ley afin a los dogmas. Esta batalla, que al menos proviso-
riamente parece perdida a nivel nacional, concentra esfuerzos en el
interior provincial, destinados a evitar el dictado de una ley afin a la
vigente para la Nacion. A partir de ella, la lucha contra la injerencia
del Estado Nacional responde a la necesidad de contener el avance
del laicismo. (Roitenburd, 1998, p. 246)

Dos acontecimientos producidos en el mismo afio de la sancién
de la Ley 1420 pondran de manifiesto esta contraofensiva clerical.

2 Ver Lamelas, G. El debate sobre educacion laica-religiosa en el marco de la reforma de la
Ley 8113/91 en 2010. Abordaje de un recorrido historico. Tesis de Licenciatura en Ciencias
dela Educacién FFyH-UNC.
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En primer lugar, la creacién de la primera Escuela Normal Na-
cional en Cérdoba -la Gltima provincia en contar con un estable-
cimiento educativo nacional destinado a la formacién de docentes
en el modelo normalista- y la designacion de Francisca Armstrong
—una de las maestras protestantes traidas por Sarmiento desde Esta-
dos Unidos- como su primera directora, fue uno de los principales
frentes de disputa. La creacién de una Escuela Normal Nacional fue
comprendida por los sectores del integrismo catélico como una in-
terferencia a la autonomia provincial y, a la vez, como una afrenta a
la educacién catodlica.

Un segundo acontecimiento fue la defensa de la tesis doctoral de
Ramoén J. Carcano “Sobre los hijos incestuosos, adulterinos y sacri-
legos” en la Universidad de Cordoba. La tesis de Carcano ponia en el
centro del debate publico la separacién entre la Iglesia y el Estado y
concebia al matrimonio desde una perspectiva civil y no eclesiastica,
poniendo de relieve la situaciéon de desproteccion juridica de los hi-
jos ilegitimos —incluidos los que provenian de parejas integradas por
miembros del clero o de las 6rdenes religiosas—. Sin dudas, la presen-
tacion de la tesis implicaba un cuestionamiento profundo a las bases
de un orden social legitimado dogmaticamente, desde una perspec-
tiva liberal ubicada definitivamente en el campo adversario del NCC.

Ambos acontecimientos, junto a posiciones que censuraban a los
diarios locales de corte liberal, fueron el eje de una estrategia encabe-
zada por el vicario Clara, quien, desde el obispado de Cérdoba, emitié
una pastoral en la que se prohibia a los padres enviar a sus hijos a la
Escuela Normal recientemente creada, se exigia a la UNC rechazar
la tesis de Carcano y se prohibia a los fieles catélicos la lectura de
los diarios “impios” (Roitenburd, 1998). Mas alla de las caracteristicas
que asumio el conflicto —que derivo en la ruptura de relaciones diplo-
maticas del Estado nacional con la Santa Sede, con la separacion de
Clara de su cargo y la posterior expulsion del delegado papal Mons.
Matera por parte del ministro Eduardo Wilde y del procurador de
la Nacién Eduardo Costa—, la relevancia de estos acontecimientos
para la historia educativa provincial se vincula con la capacidad de

344



Leyes, politicas y educacién en Cérdoba

los sectores del niicleo integrista catdlico para desplegar un conflic-
to politico que permitira la sancién posterior de una ley educativa
provincial que incluyera la ensefianza religiosa en la escuela publica.

Efectivamente, y pese a los modos de resolucion del conflicto
—que en principio favorecieron a los sectores liberales laicistas—, en
1896 se dicta un decreto sobre educacién comun y obligatoria que in-
cluye la ensenanza religiosa como parte de la educacién moral. Esto
luego es legitimado por la Legislatura Provincial, que modifica el ar-
ticulado de la norma estableciendo “la ensefianza de la moral y de la
religién”. De esta forma, la inclusién de la religién en el minimum de
educacién obligatoria y la separacién entre la esfera moral y la reli-
giosa reforzara una larga tradicién en la educacion de la provincia,
ampliando los margenes de autonomia respecto del proyecto educa-
tivo nacional e identificando la identidad nacional con la tradiciéon
catolica.

El debate del Proyecto Sobral

En la década del 30, el legislador radical Antonio Sobral eleva a con-
sideracion de la Camara de Diputados provincial un proyecto de Ley
Organica de Educacién —que obtendria media sanciéon legislativa—,
orientado a producir una reforma profunda en la ensefianza provin-
cial, de inspiracién escolanovista. La politica educativa de Sobral se
inscribe en un movimiento pedagégico renovador desde diversos es-
pacios: en la década del 20 habia creado en Villa Maria un complejo
institucional integrado por la Biblioteca “Bernardino Rivadavia” y
sus anexos (Instituto de Ensefianza Media y Universidad Popular).
De 1927 a 1937 fundé el Instituto Secundario Bernardino Rivadavia,
la Escuela de Comercio Joaquin V. Gonzalez y la Escuela Normal Vic-
tor Mercante, que, en 1938, incorpord el jardin de infantes y organizé
el Departamento de Aplicacion. Las instituciones escolares se inte-
graban en una red donde la nocién de cultura referia a la difusién y
participaciéon activa de la comunidad en la transmision y debate
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(Roitenburd y Foglino, 2005). Luego, durante el sabattinismo y, parti-
cularmente, en el gobierno de Santiago del Castillo (1941), Sobral par-
ticip6 activamente en una de las experiencias pedagégicas
alternativas de mayor relevancia no solo para Cérdoba, sino a nivel
nacional: la creacién de la Escuela Normal Superior de Cérdoba y del
Instituto Pedagdgico Anexo, dirigidos respectivamente por él y por el
pensador cordobés Sail Alejandro Taborda. Esta experiencia consti-
tuira la materializacién institucional de un proyecto politico-peda-
gbgico de matriz reformista critica, que encontrara sus principios
fundantes en los ideales democraticos de la Reforma Universitaria y
en los desarrollos de corrientes pedagégicas alternativas.

¢Qué aspectos del debate iniciado con la sancion de la Ley 1420 se
reactualizan en Cérdoba a partir del proyecto de ley presentado por
Sobral en la Legislatura? El eje del debate serd nuevamente la ense-
nanza delareligion en la escuela publica. La propuesta de Sobral, ba-
sada en una defensa del laicismo como principio politico pedagégico
y, ademas, en un posicionamiento humanista y critico sobre la inclu-
sién de aspectos religiosos en la ensefianza, se suma a un discurso
que recupera la centralidad del nifio como principal sujeto educativo
y al maestro como un polo indis-
pensable de una relacién peda-
gbgica que permita fortalecer su
autonomia.

La autonomia es concebida

La propuesta de Sobral, basada
en una defensa del laicismo
como principio politico
pedagogicoy,ademas, enun

posicionamiento humanista

y critico sobre lainclusion

de aspectos religiosos en la
ensefianza, se sumaa un discurso
que recupera la centralidad

del nifilo como principal sujeto
educativoy al maestro como

un poloindispensable de una
relacion pedagdgica que permita
fortalecer suautonomia.
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en espacios de asamblea, serd el responsable de determinar los con-
tenidos de ensenanza-y, por Gltimo, autonomia de la pedagogia res-
pecto de las prescripciones estatales.

En ese sentido, la idea de que la legitimidad en la que se basa el
proyecto de ley estaba asentada sobre bases pedagdgicas de corte
escolanovista y que, ademas, esa legitimidad estaba expresada en el
texto legal iba acompaiiada de estrategias concretas para favorecer
un posicionamiento auténomo por parte de los sujetos educaciona-
les (maestros y alumnos). Tal como lo sefiala en los debates parla-
mentarios del proyecto:

La ensefianza esta pues, basada sobre la actividad personal del nifio...
en los intereses espontaneos del nifio. De los cuatro a los seis afios,
edad de los intereses diseminados o edad del juego, de los siete a los
nueve afios, edad de los intereses adictos a los objetos concretos in-
mediatos, de los diez a los doce afios, edad de los intereses abstractos
complejos: psicolégicos, sociales, filoséficos, religiosos. Estos ras-
gos caracteristicos, sacados de la experiencia misma de las escuelas
nuevas estan fundados en la psicologia infantil y en la paidologia o
ciencia del mismo, es decir en el terreno de la pedagogia cientifica.
(Sobral, 1930, p. 311)

De este modo, pueden advertirse no sélo las referencias escolano-
vistas en los fundamentos de la propuesta legislativa, sino ademas
la clara alusion a la pedagogia como base de legitimacion de la ense-
nanza. No obstante, respecto a la educacién religiosa, cabe advertir
que la postura de Sobral recupera los debates iniciados en 1884, con
una perspectiva critica del liberalismo decimonénico. La ensefianza
de la religion como “fenémeno humano”, como “producto humano”
que “obedece a leyes humanas” es incorporada a la propuesta desde
una perspectiva antidogmatica. Se reconoce el sentimiento religioso
como un aspecto que debe ser incluido en la ensenanza a partir de
una perspectiva interconfesional y basada en la libertad del nifio —
como fundamento de cualquier autoridad—, es decir, carente de todo
dogmatismo.
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La propuesta de Sobral, que obtendra media sancién en la Cama-
ra de Diputados, serd interrumpida por el golpe militar de 1930, que
impide su tratamiento legislativo. Por otra parte, en los 40, este nu-
cleo intelectual reformista desarrollara la experiencia de la Escuela
Normal Superior de Cérdoba como una alternativa para la forma-
cion de docentes provinciales que encarnarian una reforma integral
del sistema escolar, siguiendo la consigna tabordiana de extender la
reforma a todos los niveles del sistema. Esta experiencia pedagogica
nuevamente enfrentara los embates del NCC, articulado luego a sec-
tores del peronismo provincial.

La Ley General de Educacion 8113/91

La Ley General de Educaciéon de la Provincia de Cérdoba N.° 8113 fue
sancionada a principios de la década del 90. Algunos de los principa-
les elementos que configuraron el escenario histérico-politico de su
debate y sanciéon pueden sintetizarse en los siguientes puntos.

- La Ley General de Educacién derogé la legislacion educativa
provincial, en particularla Ley de Educacion 1426 de 1896, a la
que hicimos referencia al iniciar esta exposicién.

La Ley 8113 se inscribe en una propuesta de reforma educativa
desplegada en los albores de la democratizacién por sectores
del Radicalismo que —al menos desde la retérica oficial- recu-
peraron elementos de esa tradicién reformista a la que hici-
mos referencia en el apartado anterior. Mas alla del caracter
retérico de esa inscripcién politico-pedagdgica, la norma in-
corporé algunos elementos innovadores que la reforma venia
desarrollando desde 1984 (impulso a la Educacion de Adultos
y Educacién Rural, democratizacién del gobierno de la edu-
cacién, ampliacién de la obligatoriedad del Nivel Inicial -5
afios-y del Nivel Medio -hasta su ciclo basico-, etc.).
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- Lasancién de la norma no puede interpretarse profundamen-
te sino en el marco de las disputas entre Cérdoba y la nacién
por la transferencia de las escuelas de nivel medio y superior
a las jurisdicciones y por las tensiones entre el gobierno pro-
vincial y el nacional. En ese sentido, la urgencia de contar con
una legislaciéon provincial que resguardara ciertos aspectos
del sistema educativo cordobés en el marco del intento nacio-
nal por transferir las escuelas (y ante la inminente sancién de
una Ley Nacional o Federal que ya habia tomado estado parla-
mentario —se habian presentado varios proyectos de ley ante
el Congreso Nacional-) llev6 al gobierno a la decisién de san-
cionar una ley que se “anticipara” a los posibles efectos de es-
tos procesos y garantizara ciertos niveles de autonomia para
la jurisdiccioén.

- Sise analiza entonces la sancién de la ley como una estrate-
gia centrada en el ambito local, puede advertirse la necesidad
del gobierno provincial de brindar legitimidad juridica a las
politicas implementadas desde la reapertura democratica.
La necesidad de esta ley habia sido planteada por la reforma
educacional de Cérdoba desde sus origenes, pero se habia
suspendido por la realizacién del Congreso Pedagogico. Pos-
teriormente, en 1987, la nueva Constituciéon de la provincia
dispuso la sancién de una Ley Organica de Educacioén, que
tampoco tuvo tratamiento durante los afios que la sucedieron.
Sera en el afio 1990, frente al intento nacional de transferir
sus servicios educativos a las provincias y habiendo tomado
estado parlamentario diversos proyectos de Ley General de
Educacién a nivel federal, que en Cérdoba se sancionara una
nueva ley educativa provincial.

El objetivo central de la norma es institucionalizar la reforma
que ya se venia implementando, mis que proponer un nuevo pro-
grama de gobierno. Sin embargo, la urgencia de dictar una ley que
brindara estatus juridico a la politica educativa provincial adquiere
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un valor estratégico frente a los intentos de la nacién de efectuar la
transferencia de sus servicios y de sancionar una Ley General o Ley
Federal de Educacién, orientada a regular el sistema educativo en su
conjunto. La ley provincial parece dirigirse a fortalecer una posicién
de “resistencia” respecto de un proyecto nacional que presentaba
amplios margenes de incertidumbre acerca de la autonomia de las
jurisdicciones en la regulacién de los sistemas educativos. La insti-
tucionalizacién juridica de los principios de la reforma provincial
puede interpretarse como una estrategia politica para reducir esa
incertidumbre.

Estado, familia y educacion

Las “Disposiciones fundamentales” de la ley recuperan los nudos
del discurso originario de la Reforma: la principalidad del Estado,
el derecho a la educacién, la libertad y la convivencia democratica,
la igualdad de oportunidades sin discriminaciéon de ningin tipo, la
gratuidad, obligatoriedad y asistencialidad de la educacién basica
general, la ausencia de dogmatismos, etc. En ese sentido, la nueva
legislacién parece orientada a institucionalizar este discurso. Sin
embargo, durante el proceso de sancion de la ley, la Comision de
Educacién de la Camara de Diputados modificé el texto original, en
un intento de “consensuar” la propuesta con los sectores de la oposi-
cion: se cambiaron algunos aspectos del proyecto, especialmente los
que presentaban mayor antagonismo. Esta estrategia fue interpreta-
da durante el debate parlamentario de modos diversos por oficialis-
mo y oposicién. El analisis comparativo del discurso originario de la
reforma, del Anteproyecto y del texto legal permite advertir algunos
cambios que pueden parecer sutiles. Sin embargo, debe recordarse
que, asi como los elementos de un discurso adquieren significacién
por sus relaciones con la totalidad de la que forman parte, la ausen-
cia o modificacién de alguno de ellos modifica toda la cadena de sig-
nificacion (Buenfil, 1994). El proyecto se modificé respecto de dos ejes
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vinculados a esta concepcion: la tension entre el rol educativo del
Estado y el de la familia, y el alcance de la accién estatal respecto del
derecho a la educacion de los sectores mas desfavorecidos.

En el texto original, la educacién era definida como “funcién
principal, obligatoria y permanente del Estado”. Este principio pone
de manifiesto

la obligacién de las autoridades publicas de asegurar el acceso a toda
la poblacién a todos los niveles y modalidades de la ensenanza asi
como su continuacién con garantia de calidad y eficiencia, eliminan-
do a tales efectos las trabas econémicas y sociales que lo impidan.
(Bravo, 1982)

El debate entre principalidad y subsidiariedad del Estado parte
de una tension entre el orden de lo publico y el de lo privado que ha
caracterizado el proceso histérico de la modernidad. La conforma-
cion de los sistemas publicos de educacién implicé que

El estado sustraia a las familias, por la via de hecho y de derecho, un
poder de influencia sobre sus hijos que concedia a la escuela y a sus
profesores, a cambio de ofrecerles los bienes que aquéllas no podian
proporcionar. Libraba asi a los hijos de las limitaciones familiares y,
en tanto que representante de la sociedad, asumia a través de la esco-
larizacién el papel socializador y garante del funcionamiento de las
actividades productivas cada vez mas complejas. (Gimeno Sacristan,
1994, p. 154)

La legitimidad del Estado como principal agente educador se
encontraba sustentada en su funcién como representante de la
sociedad, en oposicién al derecho privado de las familias. Por ello,
las disposiciones de la ley relacionadas con este principio deben
analizarse juntamente con las que definen el rol de la familia en la
educacion de sus hijos, particularmente el derecho a elegir el tipo
de educacion para ellos. El anteproyecto reconoce a la familia como
“primer agente educador, el derecho a educar a sus hijos” (Antepro-
yecto Ley General de Educacion, 1991, Articulo 1), garantiza el derecho
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a recibir una “educacién conforme a los principios, fines y objetivos
de la Constitucién y de la presente ley” (Anteproyecto Ley General de
Educacién, 1991, Articulo 6), asi como a “una educacion religiosa que
les permita estudiar los valores y contenidos basicos de la creencia
por la que hubieren optado, resguardando el caracter exento de dog-
matismo de la enseflanza general y evitando cualquier forma de dis-
criminacion” (Anteproyecto Ley General de Educacion, 1991, Articulo
6). Los sectores de la oposicion sostuvieron —explicitamente o en for-
ma implicita— el principio de subsidiariedad del Estado, definieron
a la familia como el agente natural y primario de la educacién (legi-
timando su posicion desde el derecho natural) y enfatizaron, entre
los derechos de los padres, en la libertad de optar por la modalidad
y orientacion de la ensefianza. La defensa de la libertad de opcién
adquiri6 sentidos diversos en el discurso opositor: algunos sectores
cercanos a la Iglesia Catélica entendian que la libertad de opcién im-
plicaba una “dimension trascendente”; de este modo, la posibilidad
de elegir la “orientacién” de la ensenanza garantizaba el principio
constitucional de la libertad de culto. El alcance de la libertad de op-
cién —formulada como derecho- implicaba la obligacion del Estado
de ofrecer educacion religiosa, en igualdad de condiciones con las
otras areas del curriculum, y de restringir la libertad de conciencia
de los docentes, que no podian transmitir contenidos que pudieran
oponerse a los principios dogmaticos —entendiendo que ello signifi-
caba “imponer una orientacion religiosa o moral incompatible con la
opcion realizada”-. Para otros sectores, la libertad de opcion se con-
cebia como un componente de la libertad de ensefianza. El proyecto
define esta altima como “el derecho de los padres a elegir la educa-
cion de sus hijos y de cada ciudadano, de crear establecimientos de
ensenanza conforme a sus creencias y convicciones” (Anteproyecto
Ley General de Educacion, 1991, Articulo 5). De este modo, mientras
el anteproyecto oficial postulaba la principalidad del Estado, los pro-
yectos de la oposicion se centraban en el principio de subsidiariedad,
reconocian a las familias un rol principal y postulaban este derecho
desde perspectivas vinculadas a las tradiciones religiosas o a la libre
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eleccién de mercado. No obstante, en la Comisiéon de Educacién de
Diputados, se modific6 el texto de estos articulos definiendo a la
educacién como “funcién principal..para el Estado” (Ley General de
Educacion, 1991, Articulo 2), reconociendo a la familia como “agente
natural y primario de la educaciéon” (Ley General de Educacion, 1991,
Articulo 2) y estableciendo “la posibilidad de optar por la modalidad
y orientacién, segn sus convicciones” (Ley General de Educacion,
1991, Articulo 7).

Por otra parte, se transformaba el significado de la no-discri-
minacion: en el anteproyecto, la no-discriminacién se vinculaba a
la ensefianza religiosa en la escuela pablica; es decir, podian ense-
farse contenidos religiosos a condiciéon de evitar cualquier tipo de
discriminacién que afectara a la comunidad. En el proyecto definiti-
vo, la no-discriminacion se refiere a la ensenianza general, al nicleo
de contenidos socialmente significativos que la escuela brinda sin
distincion a los sujetos. Es este niucleo el que no debe ser discrimi-
natorio, respecto de “las convicciones personales y familiares” (Ley
General de Educacion, 1991, Articulo 7). Volviendo a la tensién entre
lo pablico y lo privado y a la funcién del Estado como representante
de la sociedad, las modificaciones del anteproyecto se orientaban a
resguardar la dimension privada de la intromision estatal. Estas mo-
dificaciones relativizan la funcién principal del Estado, reconocen la
funcién educativa de la familia a partir del derecho natural (no de su
papel social), cambian el sentido de la libertad de opcién —vinculan-
dola con la educacién religiosa-y, especialmente, cambian el sentido
de la no-discriminacion, que deja de referirse a lo social para dirigir-
se alas opciones personales y familiares. De este modo, las modifica-
ciones textuales de la ley —en tanto que dimensién “regulatoria” de
las practicas— limitan algunas de ellas, a la vez que legitiman o posi-
bilitan otras. Si estas transformaciones textuales muestran la fuerza
regulatoria de la ley —en tanto que delimitacién de lo permitido y lo
prohibido, de lo bueno y lo malo, de lo legitimo y lo ilegitimo- (Po-
pkewitz, 1995), ellas representan también una estrategia tendiente a
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alcanzar la hegemonia, articulando el discurso oficial a la posicién
de los bloques opositores.

Identidad nacional, tradicion y valores religiosos

El proyecto del Ejecutivo expresaba, entre los fines de la educacion
provincial: “La conservacién, promocion, creacion y recreacion de
las expresiones culturales de la Provincia, en armonia con los va-
lores de la cultura nacional y con apertura a la cultura universal”
(Anteproyecto Ley General de Educacién, 1991, Articulo 2). A lo largo
del debate parlamentario, algunos sectores de la oposicién esgrimi-
ran un argumento determinante: “Esta ley no hunde sus raices en lo
nacional por cuanto no desarrolla ni reafirma con transparencia el
principio que establece que la cultura y la educacion deben cimentar
la identidad y la unidad nacional” (Diario de Sesiones, 1991b). Intere-
sa destacar cual es la significacion que asume la “identidad nacional”
en este discurso. Los debates reeditan una vieja discusién que se ha-
bia desplegado en diversas oportunidades en la historia educativa de
Cérdoba. Silvia Roitenburd afirma que, en el debate parlamentario
del Proyecto de Ley Organica de Educacion, elaborado por Antonio
Sobral en 1930, el Nacionalismo Catélico Cordobés

actualiza la equivalencia entre civilizacion, valores morales y catoli-
cismo, retomando las razones dogmaticas que fundan su oposiciéon
y que refieren a la tradicién, que seria ‘lo inmutable’ y a una concep-
cién de ‘lo espiritual’ que se articula en forma excluyente a los pro-
pios valores. (Roitenburd, 1993, p. 95).

Mas de sesenta anos después, los sectores que se oponian al
Proyecto de Ley General de Educacién de la provincia continuaron
desplegando una estrategia similar: en primer lugar vincularon
“identidad nacional” a “tradiciones”, incluyendo entre ellas a la
“religion”.
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Lo que desconoce es que la cultura es la forma en que los hombres se
relacionan consigo mismo, entre si por las formas creadas y con la
trascendencia y con Dios, que es la totalidad de la vida de un pueblo,
que se configura a lo largo de su historia, que incluye sus valores, su
tradicion, su religion, su forma de trabajar, su organizacién sociopo-
litica, sus proyectos, sus expresiones artisticas y folkléricas, su cono-
cimiento, y todo aquel que cercene alguna de esas normas esenciales,
en cierta medida atenta contra la tolerancia y el necesario pluralis-
mo. (Diario de Sesiones, 1991a).

A través de este argumento, el legislador define la cultura y enu-
mera sus diversos componentes —incluyendo los valores religiosos—.
Pero la estrategia de la oposicién no se conformé con que se inclu-
yeran los valores religiosos entre las manifestaciones de la cultura,
sino que los presenté como “inmutables” y “absolutos”, ubicandolos
por encima de la propia libertad de los sujetos.

Hay que cimentar la independencia, pero esto hay que hacerlo en la
bisqueda y la prosecucién de una tradicién espiritual trascendente,
esta trascendencia del espiritu no es una mera elaboracién tedrica;
es algo en lo cual se fundamenta toda nuestra cultura, que hace a
nuestra concepcion religiosa. Este sentido trascendente del hombre
estd por encima de su propia libertad... La Constitucién habla de algo
perenne, ya que no se educa para un momento, para resolver una
instancia, sino para realizar a un hombre para siempre. Ese es el fin.
El fin es inm6vil y absoluto, aunque dinamico en su totalidad. (Diario
de Sesiones, 1991a)

El sentido de la “educaciéon integral”, en tanto significante en el
discurso de ambos sectores antagdnicos, estaba en discusion. Para
unos, la nocién de educacion integral debia conjugarlas distintas di-
mensiones de la vida humana, incluyendo la trascendencia segiin las
propias convicciones; para los otros, “integral” implicaba “total” y la
totalidad es “absoluta e inmutable”.

El proyecto que tratamos de ley de educacién asigna un sentido in-
manente a los objetivos, es decir, nos habla de objetivos seccionados,
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culturales, sociales, objetivos histéricos, politicos... nos habla de que
el hombre se debe realizar en todos esos campos, pero esto se parece
peligrosamente no al conocimiento real y a la formacién, sino a la in-
formacién que un hombre debe tener de todo. Esto desarma el todo.
(Diario de Sesiones, 1991a)

La negativa a definir valores absolutos fue significada como “au-

sencia de valores”.

Esta ausencia de valores que campea todo el proyecto de ley es de gra-
vedad absoluta...La neutralidad moral en la escuela es una hipocre-
sia occidental y creo que este agnosticismo burgués fue el verdadero
caldo de cultivo del totalitarismo, porque el Laissez faire fue llevado
al campo de la cultura, confundi6 tolerancia con neutralidad y creé
un inmenso vacio, al abstenerse de tomar posiciones firmes ante lo
verdadero y lo falso, 1o bueno y lo malo y evitar la discusién sobre
los valores Gltimos de la vida... Entendemos que el hombre no puede
vivir sin un sistema absoluto de valores. (Diario de Sesiones, 1991b)

Siguiendo este argumento, algunos sectores terminaron cuestio-

nando los elementos pedagdgicos de la Reforma: sus criterios para
elaborar una propuesta curricular, los enfoques pedagogico-didac-
ticos, la seleccion de contenidos y las propuestas metodologicas
elaboradas. En un proyecto de Comunicacién que presentaban los
Diputados de la Democracia Cristiana, se expresaba:
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Nuestra escuela esta empefiada en una vision reduccionista o unidi-
mensional del hombre, limitada a los aspectos bioldgicos y sociales,
con ausencia de valores éticos y desconocimiento de la dimension
trascendente de la persona. Hay una sobrevaloracién del enfoque
cientifico-tecnolégico que sigue privilegiando lo intelectual, como
Gnicos criterios para la seleccién de contenidos, para la organizacién
de las curriculas y para determinar la metodologia a utilizarse. Un
ejemplo de ello lo constituye el documento destinado a los docen-
tes de nivel primario y la modalidad especial denominado “El Disefio
Curricular”. (Diario de Sesiones, 1991a)
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De este modo, y tal como lo venimos mencionando, se articula-
ban en el discurso de algunos sectores las nociones de identidad na-
cional = valores religiosos = valores éticos = valores absolutos, para
cuestionar la propuesta pedagodgica de la reforma, considerandola
contraria ala “educacién integral”, porque no promovia esos valores.

Este proyecto es un modelo de antidogma, donde todo se funda en un
supuesto cientificismo y el modo mas claro es la pretendida manera
de evitar toda supuesta discriminacién (..) La adhesién a criticas, a
corrientes pedagogicas de moda, plagé el texto legal de un verbalis-
mo cacofénico, de palabras grandilocuentes carentes de jerarquia
juridica...No quisiera estar en el cuerpo del jurista que tenga que in-
terpretar el articulo 1°, cuando habla de que el Estado garantizara la
equidad en los servicios educativos... y ofrecera una educacion que
asegure la democratica distribucién de los conocimientos personal y
socialmente relevantes. (Diario de Sesiones, 1991b)

Se vinculaban cientificismo = no-discriminacién = antidogmatis-
mo = corrientes pedagbgicas = verbalismo cacofénico= distribucién
democratica del conocimiento, negando de este modo la posibilidad
de que el conocimiento pudiera distribuirse en forma democratica.
“¢Como se realizaria una distribucién democratica? Pensemos que
dando a todos igual cantidad de lo mismo. Pero he aqui que hasta
este momento los conocimientos no son cosas... porlo tanto su distri-
bucién es imposible y menos atin su democratica distribucion” (Dia-
rio de Sesiones, 1991b).

Si bien estos sectores no pudieron imponer sus posiciones en el
recinto, como hemos podido analizar, sus posiciones incidieron en
algunas de las modificaciones que el texto de la norma sufri6 a lo
largo del tramite legislativo. La Ley General de Educacién terminé
sancionandose y operando como instancia regulatoria para el siste-
ma educativo a lo largo de todo el periodo. Combinando de modo no
siempre coherente principios democraticos con otros mas conserva-
dores, instituyendo un sistema sobre la base de la experiencia acu-
mulada desde 1984, dejando algunos temas conflictivos a expensas

357



Juan Pablo Abratte

de regulaciones posteriores —que en la mayoria de los casos no se
sancionaron-y proponiendo una compleja organizacién para el go-
bierno de la educacién que combinaba una retérica democratica con
un disefio institucional burocratico, costoso en términos de recursos
y de dificil implementacién, la ley constituy6é un marco normativo
auténomo para la provincia y una referencia para el disefio o la con-
tinuidad de las politicas educativas postdictatoriales.

Nuevos escenarios y debates: 1a Ley de Educacion
de la Provincia (LEP) 9870/2010

La propuesta de modificacién de la Ley General de Educacién se ins-
cribe en un escenario que Silvia Senén Gonzalez denomina como la
etapa postneoliberal, en la que, a partir de los cambios politicos del
nuevo milenio, se produjo una mirada diferente sobre la problemati-
ca educativa. Se comenz6 a pensar en el sentido de la educacién, no
desde lo técnico, como en los afios noventa, sino desde la dimension
politica, y se buscé crear resortes legales para resolver los problemas
pendientes. La sancién de la Ley de los 180 dias de clases, del Fondo
Nacional de Incentivo Docente, de la Ley de Educacién Técnico-Pro-
fesional, de la Ley de Financiamiento Educativo, del Programa Na-
cional de Educacion Sexual Integral y, posteriormente, de una nueva
regulacion nacional para el sistema educativo argentino (la Ley de
Educacién Nacional 26206/06) configuran un nuevo plexo normati-
vo para la educacién argentina, que se inscribe en el disefio de poli-
ticas educativas nacionales que han estimulado la recreaciéon de la
capacidad de intervencion estatal y para el restablecimiento de la
legitimidad de la funcién publica (Senén Gonzalez, 2008)

En ese sentido, la Ley de Educacion Provincial (LEP) 9870 trans-
cribe en los Fundamentos los enunciados de la Ley de Educaciéon Na-
cional, respecto a los siguientes aspectos centrales.
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La educacién y el conocimiento son un bien publico y un dere-
cho personal y social garantizado por el Estado.

La educacién se constituye en politica de Estado prioritaria
para contribuir a la construccién y desarrollo de una sociedad
justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profundi-
zar el ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los de-
rechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el
desarrollo cultural, econémico y social de la provincia.

El Estado provincial no suscribira tratados de libre comer-
cio que impliquen concebir a la educacién como un servicio
lucrativo o alienten cualquier forma de mercantilismo de la
educacion publica.

La estructura del sistema educativo provincial se modific6 para
adaptarse a la que fuera sancionada por la Ley de Educacién Nacio-
nal. En ese sentido, el sistema qued6 estructurado en cuatro niveles,
descritos a continuacién.

La Educacion Inicial: 1a LEP establece la obligatoriedad del Nivel Ini-
cial a partir de los 4 anos de edad, aspecto que la diferencia no solo
de la Ley 8113 —que disponia la obligatoriedad a partir de los 5 afios—,
sino también de la Ley de Educacién Nacional que mantiene como
obligatoria la sala de 5 anos y plantea la tendencia a la universaliza-
cion de la sala de 4 afios. El anteproyecto en debate extiende un afio
la obligatoriedad del nivel inicial y propone como criterio la tenden-
cia a su universalizacién para los ninos de 3 afnos, especialmente en
los grupos sociales mas desfavorecidos.

En la discusién producida por el Consejo Provincial de Politicas
Educativas, los sectores vinculados a la Iglesia Catélica sostuvieron
que ampliar la obligatoriedad del nivel inicial a los 4 afios y propen-
der a la universalizacién de la sala de 3 podia resultar riesgoso como
intervencion temprana del Estado sobre el derecho de la familia como
principal agente educador, aspecto que fue discutido por los sectores
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que se posicionaron en torno a la defensa de la educacién publica. Un
aspecto importante en el articulado es la inclusién de instancias de
regulacion estatal de la oferta educativa, con criterios profesionales y
pedagbgicos, especialmente para los jardines maternales, destinados
a nifios de 45 dias a 2 anos de edad, que, al no estar incluidos especifi-
camente en la legislacion educativa, quedaban regulados por otra le-
gislacion. En ese sentido, el texto de la ley define la responsabilidad del
Estado provincial de garantizar que la supervision del nivel sea ejer-
cida por personal con titulo de profesor de Educacién Inicial y expe-
riencia directiva (Ley de Educacién Provincial, 2010, Articulo 30) y que
las actividades pedagégicas realizadas en el nivel de Educacién Inicial
estaran a cargo de personal docente titulado, conforme lo establece la
normativa vigente. Dichas actividades pedagogicas seran supervisa-
das por las autoridades educativas de la Provincia de Cérdoba (Ley de
Educacion Provincial, 2010, Articulo 30).

La Educacion Primaria: la LEP establece un Nivel Primario obligato-
rio, de seis anos de duracién, y define sus principales objetivos. En
general, las disposiciones referidas a este nivel son coherentes con
las planteadas en la Ley de Educacién Nacional. El principal punto
de debate en el texto del anteproyecto de Ley acordado en el Consejo
Provincial de Politicas Educativas fue el Articulo 35, que en su inciso
c) disponia como objetivo de la escuela primaria

Brindar oportunidades equitativas a todos los ninos para el aprendi-
zaje de saberes significativos en los diversos campos del conocimien-
to, en especial la lengua y la comunicacién, las ciencias sociales, la
matematica, las ciencias naturales y el medio ambiente, las lenguas
extranjeras, el arte, la ética, la educacion fisica, la tecnologia; y, a op-
cion de los padres, la educacion religiosa; desarrollando la capacidad
de aplicarlas en situaciones de la vida cotidiana. (Anteproyecto de
Ley de Educaciéon Provincial, 2010, Articulo 35)

La movilizacion de diversos sectores e instituciones sociales (uni-
versidades, partidos politicos, movimiento estudiantil y docentes)

360



Leyes, politicas y educacién en Cérdoba

permitié modificar el texto del anteproyecto, excluyendo la ensenan-
za religiosa de los objetivos formulados para la educacién primaria.

La Educacion Secundaria: la LEP amplia la obligatoriedad a la educa-
cién secundaria y se define su duracion en seis aifios de escolaridad
obligatoria, estructurada en dos ciclos, un ciclo basico y un ciclo
orientado. Sus objetivos se definen en consonancia con las disposi-
ciones de la Ley de Educacién Nacional. En su Articulo 40, el texto
de la LEP toma en forma literal lo dispuesto por el Articulo 33 de la
LEN respecto a las vinculaciones entre las instituciones educativas
secundarias y el mundo de la produccién y el trabajo, aunque —como
puede observarse a continuacién- se omite un fragmento de este ar-
ticulo que refiere a las condiciones en las que se desarrollaran estos
vinculos. En el texto de la LEP se afirma:

ARTICULO 40.- Practicas educativas. El Ministerio de Educacién de
la Provincia de Cérdoba propiciara la vinculacion de las institucio-
nes educativas secundarias con el mundo de la produccidn, el traba-
jo y otros organismos segiin su orientacién. En este marco podran
realizarse practicas educativas en las escuelas, empresas, organis-
mos estatales, entidades culturales y gremiales, que faciliten al alum-
no el conocimiento de las organizaciones, el manejo de tecnologias,
y le brinde experiencias adecuadas a su formacién y orientacién
vocacional.

La practica educativa complementa la formacién del alumno, pero en
ningln caso debe ser considerada trabajo en los términos de la Ley
Nacional N° 20.744 o pasantia conforme lo define y establece la Ley
Nacional N° 26.427. (Ley de Educacién Provincial, 2010, Articulo 40)

Mientras que el texto de la Ley de Educacién Nacional (LEN)
dispone:

ARTICULO 33.- Las autoridades jurisdiccionales propiciaran la vincu-
lacién de las escuelas secundarias con el mundo de la produccién y
el trabajo. En este marco, podran realizar practicas educativas en las
escuelas, empresas, organismos estatales, organizaciones culturales
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y organizaciones de la sociedad civil, que permitan a los/as alumnos/
as el manejo de tecnologias o brinden una experiencia adecuada a su
formacion y orientacion vocacional. En todos los casos estas prdcticas
tendrdn cardcter educativo y no podrdn generar ni reemplazar ningiin
vinculo contractual o relacion laboral. Podrdn participar de dichas ac-
tividades los/as alumnos/as de todas las modalidades y orientaciones de
la Educacion Secundaria, mayores de dieciséis (16) afios de edad, durante
el periodo lectivo, por un periodo no mayor a seis (6) meses, con el acom-
pafiamiento de docentes y/o autoridades pedagdgicas designadas a tal
fin. En el caso de las escuelas técnicas y agrotécnicas, la vinculacion de
estas instituciones con el sector productivo se realizard en conformidad
con lo dispuesto por los articulos 15y 16 de la Ley N° 26.058. [Italicas afia-
didas]. (Ley de Educacién Nacional, 2006, Articulo 40)

Nuevamente, si bien no se consideré6 en forma literal lo dispuesto

por la LEN, el debate y la movilizacién publica permitieron que se
hiciera referencia explicita al marco legal nacional en relacién con
este tipo de practicas educativas, para evitar posibles efectos de mer-
cantilizacion de la educacion secundaria en este campo.

La Educacion Superior: se definen las caracteristicas de la Educacién
Superior que incluyen la Formacién Docente y Técnico-Profesional
de Nivel Superior. Si bien en el articulado se propician politicas de
articulacion de la educacién superior dependientes de la jurisdic-
cion y entre esta y las Universidades, y se autoriza al Estado Provin-
cial ala creacién de

362

centros universitarios y de estudios avanzados procurando la des-
centralizacion y destinados a desarrollar actividades de investi-
gacion, docencia y extension en el campo cientifico, tecnolégico,
humanistico y artistico. Generaran nuevas opciones académicas de
alta calidad, definida ésta en relacién con los avances internaciona-
les del conocimiento y su adecuacién a las exigencias del desarrollo
provincial. (Ley de Educacién Provincial, 2010, Articulo 47)
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—un aspecto que ya se contemplaba en la Ley General de Educa-
cién 8113-, no se advierten disposiciones expresas referidas a evitar
posibles superposiciones entre una y otra jurisdiccion o al interior
de la oferta provincial de Nivel Superior.

Educacion Técnico-Profesional: en su apartado 5° la LEP plantea un
extenso articulado referido a la Educacién Técnico Profesional. En
primer lugar, debe sefnalarse que, comparando la extension del apar-
tado y su contenido con la de los articulos que definen cada uno de
los niveles y modalidades del sistema, puede advertirse que la ley de-
dica un espacio mayor a las disposiciones sobre educacién técnica.
En parte esto puede deberse a la ausencia de regulaciones legales es-
pecificas para la modalidad en el &mbito provincial. Un analisis del
texto permite advertir que la mayoria de los articulos planteados en
el anteproyecto han sido tomados literalmente del Texto de la Ley de
Educaciéon Técnico Profesional 26058 (articulos 60 al 71).

En el Articulo 61 (inciso i) se produce una modificacién respecto
del texto sancionado a nivel nacional. En el texto dela LEP se enuncia
como uno de los criterios y objetivos de la modalidad: “i) Promover la
vinculacién entre el sector productivo y la Educacién Técnico Pro-
fesional” (Ley de Educacién Provincial, 2010, Articulo 61), mientras
que en la Ley de Educacion Técnico Profesional se dispone: “Regular
la vinculacién entre el sector productivo y la Educacién Técnico Pro-
fesional” (Ley de Educacién Técnico Profesional, 2005, Articulo 6).
En ese sentido, la Ley de Educacién Técnico Profesional parece mas
adecuada para definir la funcién de la legislacién como instancia de
regulacion de los vinculos entre el sector productivo y la educacion,
mientras que la LEP asume una posicion a favor de la promocién de
dichos vinculos, mas que orientada a su regulacién. De todos modos,
el articulado en su conjunto establece criterios para la regulacién de
las vinculaciones con el sector productivo en su articulo 65, que es
tomado literalmente de la normativa nacional.
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La ensefianza religiosa: respecto a esta, el anteproyecto de Ley General
de Educacién mantenia la formulacién de la Ley 8113, incorporando
dos cambios en el texto original:

ARTICULO 11.- Derechos y deberes de los Padres.

..d) A que sus hijos reciban, en el &mbito de la educacién puiblica de
gestion estatal, una ensefianza general exenta de dogmatismos que
pudiera afectar las convicciones personales y familiares.

e) A que sus hijos reciban de manera opcional, en el ambito de la edu-
cacién publica de gestion estatal, educacion religiosa que les permita
aprehender los valores y contenidos basicos de la creencia porla que
hubieren optado. [Italicas anadidas] (Ley de Educacion Provincial,
2010, Articulo 11)

Un analisis de estos enunciados permite advertir que:

a. Se mantenia la garantia del derecho constitucional de los pa-
dres a que sus hijos reciban en el &mbito de la escuela piblica
una educacion general exenta de dogmatismos; sin embargo,
se consagraba también el derecho a una educacién religiosa
(aunque incluyendo su caracter opcional).

b. De este modo, la “opcionalidad” de la educacién religiosa asu-
mia una significacién ambigua; podria ser interpretada como
contenido extracurricular -y por ello optativo- o vincularse al
principio constitucional que reconoce la opcién por educa-
cion religiosa o moral, sin determinar si su ensefianza debe
producirse en el marco de las prescripciones curriculares o
fuera de ellas.

En ese sentido, entendiamos —en el momento del debate de la ley-
que era necesario suprimir el articulo 11 inciso e) y la opcion de los
padres a una educacion religiosa en el marco de la escuela primaria
estatal. En caso de que se mantuviera el articulo, considerabamos
conveniente incluir en la férmula legislativa “como contenido extra-
curricular, sin financiamiento estatal, fuera del horario de clases y
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a cargo de los ministros autorizados de los diferentes cultos” (Ley de
Educacién Provincial, 2010, Articulo 11), como lo sefialaba ya la Ley
1420 de 1884. Esto evitaria una interpretacion estrecha, que incluiria
el contenido religioso —de caracter dogmatico- en el curriculum ofi-
cial, tal como efectivamente fue modificado el texto legal. Esta posi-
cion permite resguardar el derecho constitucional vigente (evitando
que la ley fuese cuestionada como anticonstitucional) y deja explici-
ta una posicién que impide que la educacion religiosa sea incluida
como parte del curriculum oficial, resguardando el caracter no dog-
matico de la educacion publica.

Reflexiones finales

Una lectura de la legislacion educativa provincial nos ha permitido
advertir algunas tensiones recurrentes en el ambito legislativo. La
sancién de la Ley General de Educacién 8113/91 estuvo enmarcada en
un proyecto de reforma educativa iniciado con la recuperaciéon de-
mocratica, que requiri6 de una legitimacién juridica en un escenario
de tension con la esfera nacional porla transferencia de los servicios
educativos. En ese contexto, las tensiones entre principalidad y sub-
sidiariedad del Estado y las historicas tensiones entre laicismo y edu-
cacion religiosa (expresadas en las funciones asignadas a la familia
y al Estado en la esfera educativa) se actualizaron en la emergencia
de un horizonte neoliberal, que generaba profundas incertidumbres
en el campo de las politicas educativas. Hoy, en una etapa postneo-
liberal, es posible afirmar que las discusiones acerca de la principa-
lidad o la subsidiariedad del estado encuentran otros horizontes de
inscripcion.

Las tensiones entre autonomia y regulacién, las complejas rela-
ciones entre naciéon y provincias (también historicas en el campo
educativo) podrian haberse mantenido y atin haberse profundizado
si el debate publico no incidia en la modificacién de aspectos del ar-
ticulado, para adecuarse a la normativa nacional. Esta cuestion, que
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puede ser interpretada desde una perspectiva técnica -referida a la
necesaria correspondencia de la legislacion provincial a la nacional-
debe serleida también en clave politica.

Otro aspecto a considerar, teniendo en cuenta la experiencia le-
gislativa de las Gltimas décadas, refiere a la necesidad de consolidar
la legitimidad social de la ley, avanzando mas alla de su legitimidad
juridica (Abratte, 2005). La ley fue una iniciativa gubernamental,
aunque el Estado provincial conformé un Consejo Provincial de
Politicas Educativas como una instancia con representacion de las
universidades, los gremios docentes y los sectores vinculados a la
educacién catélica, quienes constituyeron un ambito de discusion
sobre el anteproyecto de ley que luego tomaria estado parlamenta-
rio. Esta estrategia, valiosa si se compara con el periodo anterior en
el que no existieron ambitos de discusion de las politicas educativas
con participacién de sectores extra gubernamentales, fue insuficien-
te a la hora de ampliar la legitimidad social de la ley. La ausencia de
espacios de participacion estudiantil en la formulacion del texto le-
gal fue uno de los aspectos —junto a otros vinculados, por ejemplo, al
estado de los edificios escolares— que gener6 un amplio movimiento
de oposicion al proyecto legal. Dicho proyecto culminé siendo apro-
bado luego de una fuerte movilizacién de los estudiantes y de algu-
nos sectores docentes, y de la realizacion de audiencias publicas en
la Legislatura Provincial, previa sancién de la norma.

Propiciar y profundizar el debate, incluir a los agentes educativos
en la esfera de la discusion acerca de la ley y profundizar las instan-
cias participativas constituye una necesidad para consolidar esa le-
gitimidad social.

En cuanto a la educacién religiosa, un aspecto recurrente en la
historia educacional de Cérdoba, es necesario consolidar un sistema
educativo pluralista y democratico, que reconozca las diferencias y
no incluya en la esfera piblica ningiin contenido dogmatico. En ese
sentido, la experiencia histérica argentina, desde la sancién de la Ley
1420 en los origenes del sistema educativo nacional, parece senalar
un horizonte plural y democratico.
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Quizas esta pueda ser la oportunidad de que comprendamos,
como sociedad, que el debate sobre un texto legal se inscribe siempre
en historias y trayectorias complejas -muchas veces conflictivas—
que no pueden ser negadas, sino mas bien deben ser incluidas como
sus condiciones de posibilidad.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. En el articulo se realiza un recorrido por algunos de los hitos de
reformas legislativas en la provincia de Cérdoba. Recuperen esos
momentos, las leyes que se promulgan y algunos de sus postulados
principales. Pueden hacerlo en un cuadro, croquis o esquema.

2. Una hipdtesis central es que en cada uno de estos momentos se re-
nuevan tensiones recurrentes en el ambito legislativo. Expliciten de
qué tensiones se habla y coémo se manifiestan en cada uno de los
momentos sefialados en el punto anterior.

Glosario

Integrismo: denominacién utilizada por algunos/as investigadores/as para
referirse a sectores tradicionalistas vinculados a la Iglesia catélica. El
término tiene su origen en grupos catdlicos radicalizados del sigloxx
que reaccionaron contra el laicismo desde el tradicionalismo doctrina-
rio, con laintenciéon de mantener integros e inalterados tales principios.

Principalidad: refiere al lugar principal o de centralidad reservado por el Es-
tado para si en el sistema educativo. En este sentido, su poder ordena-
dory fiscalizador de la legislacion, los tiempos y el espacio escolar se
impone en la definicién de los planes de estudio, la supervision escolar,
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la organizacion del calendario y el nombramiento del personal, entre
otros aspectos. En esta postura, el Estado deberia ocupar el lugar de
prestador de servicios educacionales y de acciones directas e indirectas
de apoyo técnicoy financiero.

Subsidiariedad: quienes sostienen esta postura propician que el Estado debe
cumplir un papel suplementario o secundario en el sistema educativo,
sudesarrolloy su gobierno, en pro de la iniciativa de padres/madres de
familia, la Iglesia, particulares, asociaciones. Sin embargo, esto no sig-
nifica suausencia en la escena de las politicas educativas, sino que solo
deberia intervenir donde la actividad privada no alcanzasey brindando
apoyo—especialmente financiero, aunque no excluyente—a la iniciativa
privada.
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Politicas de inclusion educativa
para el nivel secundario de ensefianza

Desigualdad social y desigualdad educativa;
aproximaciones a partir del andlisis
de los marcos regulatorios

Vanesa Lopez

Parece necesario recuperar una mirada del sistema educativo en
su conjunto, consolidar un imaginario historicamente construido
en torno al sistema educativo y sus efectos de inclusion/exclusion
en diferentes escenarios histérico politicos, recuperar también las
memorias institucionales y subjetivas de las politicas de inclusion
de la tiltima década.

(Abratte, 2016, p. 11)

El presente articulo pretende indagar en torno a la relacién entre
procesos educativos y desigualdad social. Para ello, me centraré en
la posibilidad de dar cuenta —a partir del analisis de las regulacio-
nes (normativas)- de como el Estado nacional y el Estado provin-
cial promovieron politicas educativas especificas para atender las
problematicas de desercién y abandono del sistema de ensefianza
secundaria de aquellos grupos sociales caracterizados como “pobla-
ciones prioritarias”. El periodo histérico en que se llevara a cabo el
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analisis esta comprendido entre los afios 2003 y 2015. Cabe destacar
que durante esta etapa fue el Estado nacional quien impulsé politi-
cas educativas de inclusion, en el marco de los gobiernos caracteriza-
dos como “progresistas™. En este contexto, la provincia de Cérdoba
también asumi6 y desplegd politicas educativas de inclusién para
los diferentes niveles del sistema, pero —a los fines del analisis— me
centraré particularmente en el Programa inclusién/terminalidad y
formacion laboral para jévenes de 14 a 17 afios, como propuesta para
el nivel secundario.

Abordar las politicas de inclusion nos interpela a reflexionar so-
bre los procesos de desigualdad social y educativa, las relaciones asi-
métricas de podery la desigual distribucién de la riqueza, entre otras
dinamicas que fueron configurando el escenario social en el que las
politicas educativas se desplegaron con diferentes matices.

Partiré de interrogantes que nos permitiran desandar y com-
prender las connotaciones que adquieren las politicas educativas
de inclusién y su complejidad en relacién a las problematicas que
pretenden atender. ;Qué entendemos por politicas educativas de in-
clusion? ;Qué caracteristicas asumi6 el sistema educativo argentino
frente a las dindmicas de la desigualdad social y educativa? ;:Cémo se
reflejan los principios de igualdad, derecho y diversidad en las nor-
mativas nacionales y provinciales vigentes?

! Durante el periodo de gobierno de Néstor Kirchner (2003-2007), se sancionaron
las siguientes normativas: Ley de Garantia del Salario Docente y 180 dias de clase (N.°
25864, afno 2003), Ley del Fondo Nacional de Incentivo Docente (N.° 25919, afio 2004),
Ley de Educacion Técnico Profesional (N.° 26058, ano 2005), Ley de Financiamien-
to Educativo (N.° 26075, afio 2005), Ley Nacional de Educacién Sexual Integral (N.°
26150, anio 2006) y Ley de Educacién Nacional (N.° 26206, afio 2006). Los lineamientos
adoptados porlas politicas educativas se continuaron durante el Gobierno de Cristina
Fernandez de Kirchner (2007 — 2015).
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Aproximaciones al concepto de inclusion y a las dinamicas
de desigualdad social y educativa

El principio de inclusién como orientador de las politicas educativas
cobra relevancia en el marco de un modelo de Estado que recobra
su capacidad de intervencion en los asuntos piblicos y entiende a la
educacion como un bien social y pablico. Dicho posicionamiento se
explicita en la Ley de Educacién Nacional (2006) (LEN) que prioriza
la centralidad del Estado como garante de la prestacion del servicio
educativo y delas politicas de igualdad y de equidad educativa. Porlo
tanto, el desafio es promover el acceso, la permanenciay el egreso de
jovenes, nifios y nifias en los diferentes niveles de ensenanza.

El Estado nacional asume la perspectiva de derechos en los di-
ferentes ambitos, principalmente el derecho a la educacion. Esta
perspectiva orienté en su mayoria las definiciones de las politicas
educativas de las décadas de los afnos 1980 y 1990 en el pais y en la
region. Sin embargo, durante el periodo bajo estudio, dicha perspec-
tiva se profundizoé y es el Estado quien asumié un rol central como
promotor de la garantia de derechos; de tal manera, el discurso se
amplia vinculandolo expresamente al mandato inclusivo del siste-
ma educativo como estrategia para garantizar la justicia social (Kra-
vetz y Lopez, 2016).

En este sentido y como lo anticipamos, comprender las politicas
educativas de inclusién nos interpela sobre las dinamicas de la des-
igualdad social y educativa que caracterizaron y caracterizan a nues-
tro pais y a los paises de la region. Al respecto es pertinente abordar
la distincion entre desigualdades estructurales y desigualdades dindmi-
cas que los autores Fitoussi y Rosanvalon (1997) proponen y recupera
Inés Dussel (2005, p. 92), quien expresa

la necesidad de atender el repertorio variado de desigualdades que
definen trayectorias completamente diferentes para individuos que
pueden estar en un mismo quintil de ingresos (...) desigualdades geo-
graficas, de género, de formasy estructura de ingreso, generacionales,
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las desigualdades de las prestaciones sociales, de acceso al sistema fi-
nanciero, del sistema tributario, y las desigualdades de los sistemas
locales de transporte, educacién, salud, etc. que pueden facilitar o
entorpecer las trayectorias individuales. Estas desigualdades se vuel-
ven a veces mas insoportables porque contradicen los principios de
igualdad conocidos.

Detenernos en la caracterizacién del tipo de desigualdades nos
permite adjudicar fisonomia a los procesos que denominamos de
“exclusion social”, y que necesariamente se hacen presentes de ma-
nera singular en las trayectorias escolares y vitales de jévenes, ninos
y nifias que asisten a las escuelas. También nos aproxima a desentra-
nar la complejidad de situaciones contempladas en los procesos im-
pulsados por las politicas de inclusion educativa, definidas como un

conjunto novedoso de programas que se proponen cumplir con dos
grandes objetivos: fortalecer la integracion a la escuela de adolescen-
tes y jovenes escolarizados, pero que tienen un alto riesgo de abando-
nar el curso debido al rendimiento académico o su origen social. Por
otro revincular a quienes han abandonado la educacién formal sin
completar el nivel que estaban cursando. (Fernandez Aguerre, 2009,
p. 143)

Notas caracteristicas en la conformacion del sistema
educativo argentino. La igualdad como principio. Paradojas

En este apartado nos referiremos a las notas caracteristicas del sis-
tema educativo argentino y profundizaremos en las particularida-
des del nivel secundario de ensefianza con el propdsito de construir
claves de analisis que nos ayuden a comprender la contribucién del
sistema educativo frente a las dinamicas de exclusion social.

La historia del sistema educativo argentino se corresponde con
el proceso de configuracion del Estado nacional, lo que Rita Segato
denomina proceso de formacién nacional.
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Alli el estado nacional, frente a la fractura originaria capital/interior
y a los contingentes de inmigrantes europeos que se le agregaron y a
ella se superpusieron (..) presioné para que la nacién se comportase
como una unidad étnica dotada de una cultura singular, propia, ho-
mogénea y reconocible. El modelo de lo étnico esencial e indivisible
aplicado a la sociedad nacional entera parece representar muy bien
la idea que orient6 la accion de las instituciones estatales, particular-
mente la escuela y la salud publicas. (Segato, 2002, p. 251)

De algiin modo, en contraposicién con la funcién homogeneiza-
dora en la etapa de configuracion del sistema educativo, la revalo-
rizacion de la diferencia y la diversidad durante la década de los 90
(politicas educativas compensatorias) y luego durante los gobiernos
progresistas entre 2003 y 2015 (politicas educativas de inclusion) se
plantean como desafios con matices de sentido segiin el periodo. En-
tendemos que las disputas de sentidos han sido parte de la base de
definicién de las politicas pablicas educativas, bajo el principio de
homogeneizacién cultural; ademas, por el reconocimiento y apela-
cion a la diversidad como estrategia de interpelacién de las politicas
publicas, formaron parte de las agendas de los gobiernos de manera
explicita y como temas prioritarios.

Al respecto, se destaca que la apelacion a los derechos de determi-
nados grupos invisibilizados pas6 a ser parte del contenido explicito
de los textos politicos, como la Ley Federal de Educacion (1991), la Ley
de Educacién Nacional (2006) y las leyes provinciales —sancionadas
en el marco delas regulaciones nacionales—, aun cuando cada una de
las leyes mencionadas se asent6 en principios ideolégicos con con-
notaciones diferentes.

Esto se diferencia radicalmente del momento de configuracién
del sistema educativo argentino, en el que

el papel del estado argentino y sus agencias particularmente la es-
cuela (..) fue el de una verdadera maquina de aplanar diferencias de
extrema e insuperable eficacia (..) todas las personas étnicamente
marcadas, sea por la pertenencia a una etnia derrotada (..) o a un
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pueblo inmigrante (..) fueron presionadas para desplazarse de sus
categorias de origen, para, solamente entonces, poder ejercer confor-
tablemente la ciudadania plena. (Segato, 2002, p. 260)

Esta breve referencia a las notas caracteristicas nos permite com-
prender las paradojas de la igualdad como principio estructurante
del sistema educativo, ya que, como lo expresa Dussel,

pese a la retérica y el “ethos” igualitario, el sistema educativo ar-
gentino sostuvo formas de integracion escolar diferenciada que
perpetuaban las disparidades sociales. Mas alla del mito igualita-
rista, la escuela produjo desigualdades importantes. (Dussel, 2009
p- 42)

Sobre las formas de integracion diferenciadas, autoras como Ce-
cilia Braslavsky y, posteriormente, Guillermina Tiramonti —a través
de los conceptos de segmentacion educativa? (durante la década de
los 80) y fragmentacién educativa® (década de los 90)- contribuyeron
a explicar los circuitos diferenciados de educacién que contribuian a
reproducir y/o profundizar las diferencias sociales.

Podria plantearse, a modo de hipétesis, que la fragmentacion de
los patrones de socializacion escolar pone en riesgo y/o cuestiona la
misién de la escuela y su aporte a la construccién de una sociedad

2 La denuncia de circuitos o segmentos diferenciados de escolarizacion para los
distintos sectores sociales (..) quebrd el mito de la igualdad de oportunidades. No
bastaba con abrir las puertas de las escuelas y expandir la matricula, era necesario
interrogarse también sobre qué pasaba en su interior, qué efectos de distribucién de
las oportunidades se daban dentro del sistema educativo entre escuelas de mejor y
peor calidad, entre modalidades de ensefianza y entre las propias expectativas de las
familias. (Dussel, 2009, p. 42)

3 Guillermina Tiramonti (2009), al instaurar la nocién de fragmentacion educativa,
alude “a distancias que no pueden medirse en términos de mayor o menor, ya se trate
de conocimientos, capitales culturales o habilidades intelectuales, sino que se distin-
guen por pertenencias a mundos culturales que difieren entre si en virtud de los valo-
res, las expectativas y los modos de vida que los organizan”. (p. 29)
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nucleada en torno a pautas y valores comunes. Ademas, afecta de
este modo el derecho a la educacién y el principio de igualdad®.

Respecto a los procesos de fragmentacion social y educativa nos
preguntamos, ¢qué procesos de “identificaciéon” se han promovido/
habilitado desde el sistema educativo? ;:Qué injerencia han tenido
los procesos de formacién en la constitucién del “sentimiento de per-
tenencia compartido” como sujetos de derecho?

Al respecto es interesante retomar lo que autores como Brubaker
y Cooper plantean sobre el concepto de identidad:

la prevaleciente postura constructivista frente a la identidad - el in-
tento de suavizar el termino para liberarlo de la carga de esencia-
lismo mediante la estipulacién que las identidades son construidas,
fluidas y multiples- nos deja sin argumentos para hablar sobre iden-
tidades y sin buenos recursos para examinar la dinamica dura y las
posturas esencialistas de las identidades politicas contemporaneas.
La suavidad del constructivismo permite la proliferacién de identi-
dades putativas. Pero mientras éstas proliferan, el termino pierde su
valor analitico. (2002, p. 1)

Segin los autores referidos, el término identidad es clave en el
analisis de la practica social y la politica contemporanea; expresan
que sus usos no solo son heterogéneos, sino que tienen connotacio-
nes encontradas:

al término identidad se le demanda el cumplimiento de muchas
funciones. Es usado para iluminar modos de accién no instrumen-
tales, para concentrarse en la autocomprension (..) para designar
igualdad entre personas a lo largo del tiempo (..) para enfatizar el
caracter fragmentado de la experiencia contemporanea del “yo”, un

4 La afirmacién de la igualdad como principio constitutivo de la sociedad es uno de
los principios de las repiiblicas modernas, un principio que no siempre se ha cumpli-
do pero que acta como horizonte orientador de las practicas, y como un sentido de
lo que es una “vida buena” para todos. Aunque esta nocién de igualdad se fue natu-
ralizando en nuestras légicas de pensar y de hacer, resulta necesario recordar que la
igualdad no fue ni es un concepto univoco; dicho en términos mas precisos, se trata
de un concepto con gran densidad seméntica. (Dussel y Southwell, 2004, p. 1)
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yo formado por fragmentos inestablemente unidos de discurso y ac-
tivado contingentemente en contextos diferentes. (Brubaker y Coo-
per, 2002, p. 10)

Sobre las multiples connotaciones a las que refiere el término
identidad proponen utilizar la expresion “identificacién”, ya que
sostienen que “la identificacién —de uno mismo y de los otros— es in-
trinseca a la vida social, identidad en el sentido fuerte no lo es” (Bru-
baker y Cooper, 2002, p. 18). Siguiendo esta linea de pensamiento, al
referirse a los procesos de identificacién externa descriptos como
“sistemas de categorizacién formalizados, codificados y objetivados,
desarrollados por instituciones poderosas y autoritarias” (Brubaker
y Cooper, 2002, p. 19), expresan los autores que el Estado moderno
ha sido uno de los agentes mas importantes en los procesos de iden-
tificacion y categorizacién. Por esto, podriamos afirmar que seria el
Estado quien tiene el poder de nombrar, identificar y categorizar.

En este sentido, el sistema educativo -y, por ende, las escuelas
como instituciones del Estado- se estructura y organiza bajo el prin-
cipio de justicia denominado “igualdad de oportunidades™, el prin-
cipio sobre el que se asientan los sistemas educativos de masas en
sociedades capitalistas. En relacién con ello, puede advertirse que la
clasificacion en torno al mérito y la capacidad individual de los su-
jetos constituye el criterio que primé en el proceso de clasificacion y
jerarquizacion de los individuos en el escenario educativo y social.

Si nos detenemos en las formas de denominar las problematicas

Y

del sistema educativo —como, por ejemplo, “desercién escolar”, “aban-
dono escolar”, “repitencia”, “fracaso”-, estas fueron asociadas a las
capacidades individuales de los sujetos, que pasaron a ser identifica-
dos como “desertores” o “repitentes”. La pregunta que se instala seria:
¢cudles son los efectos en el proceso de autocomprensién? Nos referi-

mos aqui a lo que autores como Brubaker y Cooper expresan: “designa

> Segin Dubet, “la igualdad de oportunidades reposa sobre una ficcién (..) supone
que la herencia y las diferencias de educacién estan abolidas para que el mérito de los
individuos produzca por si solo desigualdades justas” (2012a, p. 54).
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lo que podria llamarse subjetividad situada: el propio sentido de quién
es uno, de la propia locacién social, y de como (dados los dos primeros
elementos) uno esta preparado para actuar” (2002, p. 22).

Al respecto, podemos decir que las politicas educativas de inclu-
sién intentaron invertir el eje de la responsabilidad y depositaron la
responsabilidad del fracaso escolar en las variables del propio siste-
ma. Entonces, el fracaso pasé a ser una responsabilidad que el Estado
debia atender porque las formas de organizacién de la escolariza-
cion que ofrecia resultaban insuficientes para garantizar el derecho
a la educacion. Por lo tanto, aquellos calificados como “fracasados”
fueron interpelados tanto por el discurso como por las estrategias
politicas como sujetos de derecho, desligandolos en parte de la res-
ponsabilidad del fracaso.

Nivel secundario de ensenanza, de la impronta selectiva
al acceso universal

El nivel secundario de ensefianza surge con un mandato selectivo:
hasta las primeras décadas del siglo XX, el modelo hegeménico de la
educacion secundaria —caracterizado por la formacién humanista de
los bachilleratos tradicionales—, altamente selectivo y meritocratico,
estaba dirigido a la preparacion de la poblacién que habria de acceder
a la ensefanza superior universitaria. Y se configuré6 para albergar a
una poblacion homogénea: solo podian acceder y permanecer aque-
llos sectores que contaban con codigos culturales y trayectorias de for-
macién que les permitieran adecuarse y transitar con éxito este nivel.
La trayectoria de este nivel se caracteriz6 por una paulatina am-
pliacion y diversificacion de la oferta —especialmente desde media-
dos del siglo XX~, ligadas al rol de los Estados nacionales en el marco
de la emergencia de modelos de bienestar. Este movimiento estuvo
vinculado, ademas, a modelos politicos de ampliaciéon de derechos.
La tendencia anteriormente mencionada se ve interrumpida en
el contexto de los gobiernos dictatoriales. Bajo la concepcién de la
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educacion como un bien de mercado, aquellos generaron retraccién
tanto en las tendencias de crecimiento del nivel como en el proceso
de ampliacion del acceso a la escuela secundaria para aquellos secto-
res sociales histéricamente excluidos.

Con la recuperacién de la democracia en la region,

aunque en escenarios de emergencia de modelos neoliberales, refor-
mulacion del papel del Estado en la provision y regulacion del servi-
cio educativo, crecimiento de la oferta educativa privada y por ende,
de perspectivas que enfatizaron el rol de los sistemas educativos en
los procesos de segmentacion y fragmentacion social, se ampli6 la
brecha entre diversos sectores sociales en el acceso a una educacioén
media de calidad. (Lpez, 2020, p. 49)

A pesar de que el Estado nacional y los Estados provinciales du-
rante la década de los 90 iniciaron acciones que intentaron promo-
ver y ampliar el acceso y crecimiento del nivel secundario (se amplia
la obligatoriedad hasta el primer tramo del nivel), se agudiz6 el pro-
ceso de fragmentacién y segmentacion del nivel en el marco de las
politicas neoliberales. Ante ello, se desplegaron las llamadas “poli-
ticas compensatorias” basadas en el supuesto de que era necesario
establecer una desigualacion provisoria para alcanzarla igualdad en
el punto de llegada. Si bien se apela a la diversidad y diferencia como
recurso politico, “los gobiernos neoliberales no desalentaron estos
procesos, pero intentaron restringirlos al plano de los valores al no
aceptar ni promover los reclamos de tierras ni el control de recursos”
(Grimson, 2011, p. 80).

En cambio, en el marco de los gobiernos progresistas (durante
los gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernandez), las politicas
educativas se orientaron a promover la ampliacién de derechos, la
inclusion de sectores historicamente excluidos y el disefio de estrate-
gias tendientes a garantizar la permanencia y el egreso.

Este posicionamiento del Estado y las orientaciones de las poli-
ticas mencionadas se evidencian y/o se hacen explicitos en el texto
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de la Ley de Educacién Nacional 26206/06, que prioriza la igualdad
como derecho. Al respecto plantea Abratte (2018):

Sila ley pone de relieve la nocién de educacién como derecho, si im-
pide la mercantilizacion de la educaciéon mediante la suscripcién de
tratados bilaterales y plantea la inclusién como un eje de las politi-
cas educativas, fue porque esa ley desdibuj6 claramente el sentido
neoliberal del Estado Nacional en los noventa y lo redisené en clave
de derechos. (p. 1)

En lo particular, para la escuela secundaria se destacan, segiin
Carranza y Kravetz, cuatro principios prioritarios: “obligatoriedad,
integracion, retencién y calidad”.

En la medida que se sanciona la obligatoriedad hasta la finalizaciéon
del nivel secundario, se admite la necesidad de sustentar, como Es-
tado y sociedad, la universalidad de ese tramo. Se integran en el con-
cepto de universalidad dos premisas: la inclusiéon de todos y todas en
la escolarizacion y que todos y todas puedan aprender conocimien-
tos relevantes y significativos (calidad) Se sostiene una universalidad
cuantitativa y cualitativa. (Carranza y Kravetz, 2010, p. 3)

Como se expresod, durante este periodo se extendi6 la obligatorie-
dad del nivel secundario hasta su finalizacién. El desafio y el objetivo
de la politica consistieron en promover la universalizacién del nivel
y, para ello, el Estado partié del reconocimiento que, por un lado, un
porcentaje importante de la poblacién no accedia o accedia y aban-
donaba la escuela; y, por otro, que para aquellos sectores (desfavo-
recidos) que acceden y logran terminar, la calidad de la formacién
era sustantivamente diferente. Frente a este escenario, Flavia Terigi
sostiene que las llamadas politicas de inclusién educativa se plan-
tean como las alternativas para apostar y fortalecer las trayectorias
escolares de los jovenes, desde un abordaje y una perspectiva inte-
grales; se apunta a diferentes aspectos y/o variables presentes en el
complejo proceso de exclusion educativa, aquellos que
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procuran la universalizacion de un nivel educativo y las que procu-
ran el acceso a las tecnologias; las que apoyan econdmicamente a las
familias para que puedan sostener el esfuerzo educativo de los nifios
y las que generan revisiones en contenidos vinculados al reconoci-
miento de las diferencias. (2016, p. 24)

Acerca dela Ley de Educacion de la Provincia de Cordoba
(2010) —programas y propuestas para el nivel secundario
de ensenianza-

Las orientaciones y lineamientos de las politicas educativas a nivel
nacional (la Ley de Educacion Nacional 26206/06 y las resoluciones
del Consejo Federal de Educacion®) constituyeron, entre otras, las
regulaciones marco en que la provincia de Cérdoba sanciona la Ley
de Educacioén de la Provincia 9870/2010 (LEP). Segin Abratte, dicha
norma transcribe en sus fundamentos los enunciados de la Ley de
Educacién Nacional, respecto a:

- Laeducaciény el conocimiento son un bien piblico y un dere-
cho personal y social garantizado por el Estado.

- La educacién se constituye en politica de Estado prioritaria
para contribuir a la construccién y desarrollo de una sociedad
justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profun-
dizar el ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los

¢ La Resolucion 84/09 del Consejo Federal de Educacién “Lineamientos politicos y
estratégicos de la educacién secundaria obligatoria”, en su primer articulo, invita a
las jurisdicciones provinciales a modificar y reorganizar la estructura del nivel secun-
dario en pos de realizar las acciones necesarias para asegurar el ingreso, la permanen-
ciay el egreso de los jovenes. Y la Resolucién 103/10 del CFE (2010, articulo 2) plantea
que se debe “Establecer que, durante los afios 2010 y 2011, las jurisdicciones podran
habilitar variadas alternativas y/o programas educativos que procuren que los jove-
nes menores de dieciocho afios, desescolarizados, ingresen y finalicen la educacién
secundaria obligatoria”.
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derechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el
desarrollo cultural, econémico y social de la provincia.

- El estado nacional no suscribira tratados de libre comercio
que impliquen concebir a la educaciéon como un servicio lu-
crativo o alienten cualquier forma de mercantilismo de la
educacién publica. (2015, p. 50)

En consonancia con los fundamentos en que se sustenta, el po-
sicionamiento ideolégico-politico que asumen tanto el estado Na-
cional como el Provincial sobre la educacién como un bien publico
indelegable, se advierte en el Capitulo II “Derecho a la Educacién” -
Seccién Primera - Responsabilidad del Estado de la Ley de Educacion
Provincial (9870/2010) (LEP). Aqui aparece una referencia explicita a
las politicas de inclusién como parte de la garantia del derecho a la
educacion:

Articulo 5°- Derecho a la educacién. Garantias. El Estado garantiza
la igualdad de oportunidades y posibilidades educacionales ofre-
ciendo, en la prestacion de los servicios piblicos de gestion estatal y
privada reconocidos, condiciones equitativas para el acceso, perma-
nencia y promocion de los alumnos. (...)

Proveerd, asimismo, politicas de inclusién educativa y proteccion in-
tegral para el crecimiento y desarrollo arménico de las nifias, nifios,
adolescentes, jovenes y adultos, en especial cuando se encuentren en
situaciones socioeconémicas desfavorables.

Articulo 6°.- Generalizacion del ejercicio del derecho a la educacion.
El Estado impulsara la generalizacion del ejercicio del derecho a la
educacién entre los sectores menos favorecidos de la sociedad, rura-
les y urbanos, instrumentando a tal efecto politicas especiales dirigi-
das a la atencién educativa y la integracién social. (Ley de Educaciéon
Provincial de Cérdoba, 2010, articulos 5y 6)

En este marco, la LEP prevé la modificacién de la estructura del
sistema educativo provincial —segtn lo establecia la Ley de Educa-
cién Nacional- en cuatro niveles. Y, en consonancia con la LEN, la
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LEP amplia la obligatoriedad hasta la finalizacién de la educacién
secundaria —con una duraciéon de seis anos—, quedando ésta confor-
mada en dos ciclos: basico y orientado.

La ampliacién de la obligatoriedad del nivel secundario hasta su
finalizacion (proceso que se inicié en la década de los 90) promovio,
por un lado, el acceso de generaciones de jovenes que por primera
vez accedian a este nivel de ensefianza y, por el otro, el retorno de
jovenes que habian abandonado la escuela secundaria. El acceso,
permanencia y egreso del nivel obligatorio de la escolaridad estuvo
impulsado, entonces, por politicas puiblicas que se presentaron con
la intencién de incentivar y acompanar las trayectorias educativas.
Se asumieron la problematica del abandono, el fracaso y la repiten-
cia como problematicas de Estado y, como tales, adquirieron el rango
de politicas publicas’.

Respecto a ello, al indicar las metas a mediano plazo para la edu-
cacién primaria y secundaria de la provincia de Cérdoba, el texto de
la LEP (en el titulo quinto, Disposiciones Complementarias y Transi-
torias) expresa,

b) Educaciéon Primaria y Secundaria: asegurar la escolarizacién de
todas las nifias y ninos en la educacién de nivel primario y secunda-
rio en condiciones satisfactorias. (...)

6) Se prevé dar continuidad al “Programa Provincial de Becas Es-
tudiantiles - Nivel Medio” para alumnos pertenecientes a fami-
lias de bajos recursos y con buen desempeiio académico.

¢) Promover la inclusién de estudiantes de nivel secundario a partir
de iniciativas y acciones sostenidas orientadas a la poblacion objeti-
vo, tales como:

1) Llevar a cabo acciones que permitan en el menor tiempo posi-
ble alcanzar el cumplimiento de la obligatoriedad del nivel para

7 Entre las iniciativas desplegadas para garantizar la inclusion plena en el ambito
nacional encontramos el Programa Nacional de Becas, los Programas de Mejora Ins-
titucional, el Fortalecimiento de la formacién docente y el Plan Finalizacion de la Es-
colaridad Primaria y Secundaria (FinEs).
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lo cual se prevé el sostenimiento del Programa de Inclusion y
Terminalidad de la Educacién Secundaria hasta su finalizacién
correspondiente, en el transcurso del ano 2014.

2) Generar estrategias que resuelvan el problema de la repiten-
cia escolar y de iniciativas en multiples campos para mejorar la
calidad de la ensefianza para lo cual se prevé avanzar con la in-
corporacion de doscientos sesenta y seis (266) coordinadores de
curso en el nivel secundario de educacién. (Ley Provincial de Edu-
cacién, 2010, articulo 113)

Resulta interesante destacar los términos en que se formulan las
metas, en expresiones tales como “asegurar la escolarizacion” o “en
el menor tiempo posible alcanzar el cumplimiento de la escolaridad del
nivel”. Para ello, se prevén distintas acciones que adquieren rango
formal, tales como el “Programa Provincial de Becas Estudiantiles
- Nivel Medio”, el “Programa inclusion y terminalidad y formacién
laboral para jévenes de 14 a 17 afios (PIT)” asi como también la in-
corporacion de “coordinadores de curso en el nivel secundario de
educacion”.

A propésito de lo mencionado, vale aclarar que la definicién ex-
plicita en el texto juridico de programas y propuestas de inclusiéon
denota la voluntad de reconocer las problematicas de exclusion edu-
cativa y social como un tema prioritario en la agenda educativa del
Estado provincial, contemplando las diferentes dimensiones que
intervienen en el problema. Estas serian, entre otras, dimensiones
referidas a las condiciones materiales (becas estudiantiles), la incor-
poracion de nuevos roles docentes que acomparien las trayectorias
educativas (coordinadores de curso) y el disefio de formatos alterna-
tivos de escolarizacién.

Puntualmente, respecto al disefio de formatos alternativos de es-
colarizacion para el nivel secundario, haremos referencia al “Progra-
ma inclusién/terminalidad y formacién laboral para jévenes de 14
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a 17 afios” (2010)® que constituye una iniciativa a término, de escala
local, que tiende a generar condiciones para el acceso, permanencia
y egreso de la escuela secundaria de sectores con trayectorias de fra-
caso dentro del nivel. Los destinatarios son jovenes de 14 a 17 afios y
el requisito de ingreso es haber estado fuera del sistema educativo
durante un afio o mas.

El programa mencionado se despliega con un formato organiza-
cional flexible que incluye la figura de tutorias con formacién para el
trabajo. Asimismo, plantea una modalidad diferente en las contrata-
cioneslaborales de los docentes que participan y propone el desarro-
llo de contenidos de manera integrada. También instaura el cursado
y la promocién por materias, no por ano, lo que propiciaria trayec-
torias progresivas de acreditacién por disciplina. Esta innovacién no
es menor, si se piensa en el formato tradicional de cursado de la es-
cuela secundaria, donde las trayectorias escolares estan pensadas de
manera uniforme y lineal, con sistemas de promocién por afio.

Consideramos que, en términos de propuesta, el PIT apunta a los
costados débiles del propio sistema de educacién secundaria, con-
templando trayectorias discontinuas de escolarizacién, formatos
flexibles de cursado y sistemas alternativos de promocién. Esto nos
invita a repensar los criterios de estructuraciéon de la propia organi-
zacion escolar en términos de tiempo, espacio, disefio curricular y
sistemas de acreditacion. En esta linea acordamos con los aportes
e inquietudes que autores como Kravetz y Lopez comparten, al ex-
presar que el programa no forma parte de la oferta regular de nivel
secundario, por lo que, si bien “es una estrategia interesante de re-
insercion de los jévenes dentro del sistema, podria contribuir a pro-
fundizar la fragmentacion del sistema en relacién a la calidad de la
propuesta segin diferentes tipos de escuelas, zonas de residencia,
poblacién que atiende” (2017, p. 13). En este sentido, consideramos

¢ Iniciativa que se enmarca en la Ley Nacional y en los acuerdos del Consejo Federal
de Educacion (Resoluciones N.° 79/2009, 84/2009, 88/2009, 90/2009 y 93/2009). Este
programa fue creado por el Decreto 125/09 de la Provincia de Cérdoba.
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que estas observaciones resultan pertinentes si abordamos el desa-
fio de la inclusion educativa desde sus miltiples aristas; entre ellas,
un sistema educativo altamente fragmentado. Sin embargo, como
lo expresamos al inicio de esta presentacién, el reconocimiento y la
explicitacién de las trayectorias escolares discontinuas y de las debi-
lidades del propio sistema de ensefianza en los propios cuerpos nor-
mativos, asi como su organizacién y las propuestas innovadoras que
ofrece, resultan ya un camino iniciado en pos de un sistema educati-
vo con mayor justicia social.

Cierre

En el presente articulo realizamos sin pretension de exhaustividad
un recorrido en clave histérica y politica sobre la trayectoria del
sistema educativo argentino y las paradojas de la igualdad, profun-
dizando particularmente en el nivel secundario de ensefianza y en
las politicas educativas desplegadas en el periodo 2003-2015, en dos
escalas (nacional y provincial).

Consideramos que este recorrido puede constituir un aporte para
comprender la trayectoria del nivel secundario de ensefianza en su
complejidad, haciendo eje en el derecho a la educacién y su garantia,
y en su configuracion y reconfiguracién en el marco de coyunturas
histéricas y politicas particulares.

Abordar el anilisis de las trayectorias de las politicas necesaria-
mente nos interpela en relacion a los procesos histéricos y politicos —
continuidades y discontinuidades— que abonaron e hicieron posibles
que determinados procesos de lucha y reivindicaciones de diferentes
grupos sociales y/o actores puedan ser reconocidos y visibilizados.
Al respecto, entendemos que el andlisis de las fuentes (normativas)
realizado constituye un aporte relevante pero incompleto, ya que es
necesario -y podria ser la segunda parte de este articulo- comple-
mentarlo con el analisis e indagacion, situados y en territorio, acerca
de como esas regulaciones toman cuerpo a través de las experiencias
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de los principales actores involucrados (les jévenes, les docentes y
la comunidad educativa en su conjunto). En esa linea, este apartado
pretende ser un cierre y a la vez una invitacién en ese sentido.

Interrogantes para seguir reflexionando

1. Segln el recorrido sobre la trayectoria de las politicas de inclusion
educativa, scuales hansido las principales paradojas del principio de
igualdad educativa?

2. Apartirde lalectura de las fuentes (Ley Nacional de Educaciény Ley
de Educacion de la Pcia. de Cérdoba) identifique los articulos que,
seglin Ud., contribuyen a promover el derecho a la educacion. Des-
criba continuidades entre ambos textos normativos.

3. Apartirdelalectura del “Programa inclusién/terminalidad de la Es-
cuela Secundaria y formacién laboral para jovenes de 14 a 17 afios”,
senale: ;qué aspectos del formato escolar presentan innovaciones?
;Por qué dichas innovaciones podrian constituir un avance en térmi-
nos de garantia del derecho a la educacion? Identifique argumentos
en el articulo que aqui presentamos.

Glosario

Formato escolar: en un sentido amplio, refiere a la organizacién del tiempo,
el espacio, los contenidos, los criterios de agrupacién de los estudian-
tes, los sistemas de acreditacion, el régimen disciplinar, entre otros.

Exclusion educativa: Flavia Terigi describe cinco tipos.

Estar fuera de la escuela; abandono de la escuela luego de asistir varios
afos a ella; escolaridad de baja intensidad [alumnos que, aunque asisten
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alaescuela, noseinvolucran con sus actividades educativas]; aprendizajes
elitistas o sectarios [en marcos curriculares que no contemplan los intere-
ses, perspectivas y necesidades de todos los sectores], aprendizajes de baja
relevancia [aquellos alumnos que no fracasan pero accedieron a aprendi-
zajes que no son suficientes para seguir estudiando en el sistema o fuerade
él]. (2009, p. 20)

lgualdad de oportunidades:

Posibilidad para todos de ocupar cualquier posicién en funcién de un prin-
cipio meritocratico. Aspira menos a reducir las desigualdades de las posi-
ciones sociales que a luchar contra las discriminaciones que obstaculizan
la realizacion del mérito, permitiéndole a cada cual acceder a posiciones
desiguales como resultado de una competencia equitativa en la que indi-
viduos iguales se enfrentan para ocupar puestos sociales jerarquizados.
En este caso, las desigualdades son justas, ya que todos los puestos estan
abiertos a todos. (Dubet, 2012b, p. 44)
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