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Presentacién

Queremos comenzar compartiendo con nuestros lectores una muy bue-
na noticia. El Anuario de la SAHE ha sido inchuide, por Resolucién
1071/07 del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas

(CONICET), en el Nucleo Bdsico de Revistas Cientificas Argentinas. La

incorporaciéon del Anuario al Niicleo Bésico es un reconocimiento a la ca-
lidad del mismo se suma a otras 102 revistas cientificas que actualmente lo
integran’.

Este reconocimiento al trabajo que venimos desarrollando para asegurar
y mejorar la calidad del Anuario de la SAHE afio tras ano, nos llena de or-
gullo. Al mismo tiempo, nos compromete a continuar en la senda que nos
crazamos en los inicios: constituir un espacio de intercambio y difusién de
las investigaciones que sc estén realizando en el campo de 1a Historia de la
Educacién, tanto en la Argentina como en otros paises. También nos sefia-
Ja una nueva oportunidad para hacer piiblico nuestro profundo agradeci-
miento a todos nuestros lectores; a_los autores gue eligen el Anuario de la
SAHE para difundir su produccién académica y cientifica; al conjunto de
evaluadores que valoran los trabajos que recibimos en cada convocatoria, al
Comité Editorial Nacional e Internacional que supervisa este complejo
proceso; y a Ja Editorial Prometeo, que desde hace unos afios tiene a su car-
go ¢l proceso de publicacion del Anuario.

En este marco, deseamos presentar una sintesis de este ndmero, que
vuelve a reunir articulos provenientes de distintos pafses: Espafa, Alema-
nia, Brasil y Argentina. Hemos organizado el Anuario 2007 en tres apar-
tados y un dossier especial. En su conjunto, dan cuenta del caleidoscopio
que construyen los integrantes de puestra comunidad académica: autores
nacionales y extranjeros, resientes en el pals y en otras altitudes, noveles y
consagrados.

El primer apartado, ticulado Perspectivas sobre el campo de la Fistoria de

1 Mis informacién sebre el Nicleo Basico de publicaciones se encuenta disponible en ¢l sicio del
CATCY'T: hup:f fwww.caicye.govar
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la Fducacion, recoge dos trabajos que reflexionan sobre las caracceristicas de
la produccién de conocimiento en este campo, atendiendo a su configura-
cién histérica, su situacidn actual y su proyeccion furura. '

¥l segunde apartado, Historia de las ideas y de lus prdcticas pedagdgivas,
tetine wres articulos que recuperan la produccidn de pcnsadorcﬁ de la edu-
cacién moderna -Benigar, Pizarro y Sarmiento- ofreciendo una reconstruc-
cién del contexto en que estas ideas fueron concebidas y debatidas, adop-
tadas, transformadas o rechazadas.

Origenes del sistema educative argentine es el dltimo apartado y estd in-
tegrado por dos trabajos que tienen como ¢je el estudio de fa contiguracién
de este dispositivo masivo de construccién de la nacion y de la ciudadania
argentinas que fue la escuela publica entre fines del siglo XIX y comienzos
del siglo XX. El primero de los articulos aborda este proceso desde una mi-
rada nacional, mientras que el otro reconstruye ¢l fendmeno a partir de da-
tos de escolarizacién propios de este perfodo en el dmbito de la provincia
de Buenos Aires.

Este niimero cuenta, asimismo, con un dossier especial ticulado La for-
macion docente en perspectiva histérica €l cual redne arviculos que profundi-
zan esta temdtica en distintos momentes histdricos (desde la configuracién
de los sisternas de educacién nacionales hasta la actualidad) y en diversas la-
titudes (Espaia y Argentina). |

Finalmente centamos, como en ediciones anteriores, con resefias biblio-
grificas de obras de reciente aparicién en el campo de la Hiscoria de la Edu-
cacién, y con reseias de encuentros de especialistas.

Dra. Silvina Gvirtz y Dr. Pablo Pinean
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Historiografia da educagio, seus balangos ¢ saberes
A ultrapassagem como problema’

José Gongalves Gondra'

Resumo

Neste texto, examino a tradigio constituida em torno da realizagio dos
&
halancos da produgio intelectual, rocurando observar ¢ problematizar es-
: P
te tipo de iniciativa que tem ocorrido com regulasidade ao longo da dltima
década no campo da histéria da educagio, Procuro, iguaimente, indicar
problemas neste tipo de exercicio, demonstrando que eles sdo presididos
por interesses e procedimentos especificos, o que ajuda a pensar a propria

verdade que procuram exibir.

Abstract

1o this text, | examine the tradition consisting around the accomplish-
ment of the balances of the intellectual production, looking for to observe
and to question this type of initiative that has occurred with regularity th-
roughout the last decade in the field of the histoty of the education. I look
for, equally, to indicate problems in this type of exercise, demonstrating
that they are presided over by interests and specific procedures, what helps

ro think the proper truth that they laok to show.

1 peafessor adjunto na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Procicntista na Un iversida-
de do tistado do Rio de Janciro/ FAPER] e bolsista de produtividace em pesquisa do CNPq.



Quem pretende se aproximar do proprio passado soterrado deve
agir como o hoimem que escava. Anwes de wido, ndo deve temer vol-
tar sempre 20 mesmo fato, espalhd-lo como se espalha a terra, revol-
vé-lo como se revolve o solo. Pois “fatos” nada sio além de camadas
que apenas & exploragao mais cuidadosa entregam aquilo que re-
compensa a escavagio, (...} T certamente € ol avangar em escava-
¢oes segundo planos, Mas ¢ ignalmente indispensdvel a enxadada
cautelosa ¢ tateante na terra escura. B se ilude, privando-se do mel-
hor, quem sé faz o inventdrio dos achados ¢ nio sabe assinalar no
terrena de hoje o lugar no qual ¢ conservado o velho. (BENJAMIN,
1987)

De infcio quero chamar atengdo para dois aspectos do titulo escothido pa-
ra designar esta mesa:; “Historiografia da educagio: para além dos balancos™.
Trata-se de um elemento contido no mesmo e de uma auséncia, nesta ordem.

O primeiro se refere ao termo “além”. Como sabemos, trata-se de um
advérbio de lugar que 20 mesmo tempo em que assinala uma posigio, tam-
bém sugere um deslocamento, uma algo a vir depois, mais adiante, fora,
um outro mundo, o desconhecido. Neste sentida, como tornar pensivel o
“além” dos balangos, este que ainda estd por vir? Como proceder esta refle-
xqo em um territdric que ndo reivindica para si a unidade como estatuto e
principio™ Uma possibilidade de explorar esta dupla indagagao coasiste em
reconhecer os balangos ja produzidos, criande condigdes para diagnosticar
o ponto ¢ o estado em que nos encontramos neste tipo de esforgo para, en-
vio, debater a necessidade de ultrapassagem, as possibslidades para efetivar es-
te gesto de deslocamento, pensando igualmente as diregdes que 0 mesmo
pode vir a assumir, Trata-se, portanto, parafrascando Walter Benjamin, de
agir como o homem gue escava, voltando aos fatos, espathando-os como se
espalha a terra, revolvendo-os como se revolve o solo. Escavagio que deve
seguir planos, sendo igualmente indispensdvel “a enxadada cautelosa ¢ ta-
teante na terra escura . Trabalhar neste registro, isto é, pensar a necessidade,
possibilidade, condicio ¢ diregdo da ultrapassagem cxige escavar o solo geral
dos balangos, a partir de planos previamente pensados, mas também de en-
xadadas ratcantes. Neste sentido, uma indagagiio precede o desafio da esca-
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vagio que pretendi desenvolver: Como descrever a prdiica dos balancos?
Termos como “estado da arte, invcm;irio, censo, cartografia, diretério,
repertério, mapa ¢ panorama” configuram um vocabuldrio que vem sendo
empregado para descrever a agfio promovida pelos diversos campos discipli-
nares para “cxumar 0s Seus procedimentos efetives”, como diria Certean
(1982). Lste desentervar dos procedimentos cfetivos de uma disciplina con-
siste, para este autor, no Gnico meio de tornd-los precisos, na medida em

que poe em cena os produtos, mas também as contingéncias que os tém

produzido. Visibilidade que problematiza a ilusio daqueles que, no gesto
de escavar ou tirar da sepultura, promovem apenas o “inventdrio dos acha-
dos”, ndo sabendo assinalar no tetreno de Aoje o lugar no qual é conserva-
do o veths, como diria Benjamin (1987, p. 239). Com isto, cabe reconhe-
cer “o balanco” como pratica candnica do campo cientffico, desenvolvida
em virios dominios da ciéncia e também no campo da histéria da educa-
Ao, no Brasil e no exterior. Como deixa sugerido o titulo desta mesa, este
ir “mais adiante” supde trabalbar com o esforgo de reconhecer o velho, o jd
existente, as tradighes neste tipo de reflexdo como condigio para discutir 2
necessidade, possibilidade, condigdo e diregdo da ultrapassagem.

Pensar uma histéria dos “balangos” produzidos em um campo bem de-
terminado, como o da histéria da educagio, consiste em agio a ser feita com
hase no manejo das matérias que compdem o solo deste campo, suas cama-
das, particulas e produtos. Matérias, cujo contato nos leva a interrogar o vel-
bo, o jd feito, jd escrito, como estratégia para fazer expandir, dilatar e esten-
der a compreensio que temos do soje e de nossa breve experiéncia humana,
Portanto, é sobre os restos, este humus depositade materialmente na escrita
que incidem os balangos produzidos (¢ a produzir}. Como vem sendo afir-
mado pelos que tém se dedicado a este tipo de pritica, o Samrus com os quais
temos trabalhado ¢ hetcrogéneo. Algumas evidéncias de suas diferengas sio
perceptiveis, por exemplo, no tipo de questiondrio que tem orientado os ba-
langos: uma regifio, um periodo, um tipo de documento, uma modalidade
de instituicio ou mesmo da perspectiva que preside a constituicio das ma-
térias postas em exame. No entanto, esta observagio correria o risco de ser
vista apenas como mais um “invencdrio dos achados®, carrcgando consigo,
ainda que alguma luz, os limites do jogo do reconhecimento e da pura e sim-
ples enumeragio, como jd assinalado. O exercicio desenvolvido nestes ter-



mos parece set insuficiente para se pensar a polimorlia dos balancos. ‘Trabat-
he com a hipdrese de que a reflexdio acerca da diversidade de formas dos “ba-
langos” se orna ampliada quando temos o cuidado de observar a variedacle
dos critétios empregados na composicio das séries documentais ¢ periodos,
tanto quanto na institucionalizagio desea arte, das lentes ¢ ferramentas ado-
tadas pelos produtores deste tipo especifico de produro.

Admitira multiplicagio das formas dos balangos supde considerar uma ou-
tra caracteristica deste tipo de prdica: a escala. Para tanto, parto da hipétese de
que todos fazemos balangos; que todo e qualquer levantamento das coisas ditas
a respeito de um determinado objeto pode ser considerado um “balan¢o”. Fs-
te se faz de modo mais ou menos extenso em virtude do seu estatuto, funcio
e/ou exigéncia que pretende atender. Nesta linha de raciocinio, tornar-se-ia
possivel identificar um gradiente dos balangos, como os trabalhos produzidos
em disciplinas, artigos em congressos e revistas, monografias, dissertagées, te-
ses, livros, até os textos autodesignados como balangos™ Assim, me parece que
o exame de cada produte também deve vir combinado com o estudo de sua
destinagio, como condigdo para se analisar sua orientacio, finalidade e posicio
do mesmo na cscala em que ele necessariamente se encontra inscrito,

Passo a cratar, neste momento, do segundo aspecto do tftulo, isto & da
auséncia a que me referi inicialmente, No titulo desta mesa, ma restricio
merece ser observada, na medida em que nzo remete A andlise da historio-
gralia da educagio no Brasil, O fato de nio recortar 7o Brasil, compreensi-
vel, de antcmio, por se tratar de um congresso brasileiro, também sugere
que o ato de escavar o préprio campo discipliz:ar borra as fronteiras imagi-
nadas de um pals, ji que rtal procedimento nio se constitui em cxclusivida-
de de um lugar. Ao conudrio, ndo cingir o exame desta prtica ao Brasil su-
pbe considerar um desafio extra, posto que o registro de uma producio aca-
dérmica certamente viola as fronteiras arbitrdrias da geografia politica, o que
nos impele a tomar como problema o jogo jogado nas relages complexas
instauradas com outros pélos de producio do saber em histdria da educa-
¢do. De algnm modo, esforgos no sentido de se mapear ¢ debater a produ-
¢i0 de histéria da educagio jd vém se processando no que diz respeito 2 Eu-
ropa” ¢ Amdricas’, remetendo simultaneamente a0 que ignoramos ainda
mais, isto ¢, o que se processa em termos de histéria da educacio nos vas-
tos e desconhecidos mundos do Oriente Médio, Africa, QOceania e Asia,
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Ao Fuer este comentario inicial, procuro deixar indicaclas algumas difi-
culdades deste tipo de exercicio e, poranto, os limites do que pode ser di-
(0 NO PONEO €M (UE O CAMPO ¢ CACONLIA ¢ NO PO €M UE ME £NCOnLIo
em refacio a esta espéeie de reflexio, Deste mado, wrata-se de pensar a es-
crita da Histéria da Educagio, desafiando as fronteiras do jd sabido para
forjar o que ainda nio foi pensado, nio foi expresso ou que merece ser mais
bem discutido e, também, o que ainda precisa ser mantido no horizonte de
nossas reflexdes. Pela negativa, supée considerar aquilo que jd poderia ser
abandonado neste tipo de fazer.

Tendo em nosse campo de visio o diagnésiico da proliferagio e da di-
ferenga dos balangos produzidos em histéria da educagio, vou tomar al-
guns exemplos, de modo sumdrio, como forma de oferecer sustentagio a
este atestado. N4o vou trabalhar com os balangos de eventos, na medida em
que incidem sobre uma macéria que vem sendo objeto de discussio no 4m-
bito dos préprios eventos®, zelo admirdvel dos que tém assumido a enorme
responsabilidade de, ao organizar um determinado evento, criar condigdes
para se produzir uma reflexfio regular ¢ sistemdica sobre os mesmos. Tam-
bém nao estou trabalhande com dossiés temdticos publicados em algumas
revistas da drea’™. Do mesmo modo, me esquivo de comentar os trabalhos
que romaram a produgio de tescs, dissertacées e livros voltados para o en-
sino de histéria da educagio™. Tomarei, com algum atbitrio, exemplos de
trabalhos produzidos recentemente, nos dltimos 10 anos, ciente de ante-
mio, nio estar recobrindo o conjunte do muito que foi feito nesta dltima
década. Nesta experiéncia de reflexio, tomo trabalhos de colegas, todos ati-
vos ¢ de produgio respeitdvel, correndo o risco de enquadrd-los em um de-
minio que, talvez, ndo tenha sido o objetivo inicial de seus autores e/ou or-
ganizadores. Para tornar menos arbitrdrio o pequene conjunto aqui consti-
ruido, realizei quatro recortes adicionais, trabalhando com fvres colerives a
que tive acesso™, com os quais tenho alguma familiaridade e que tratam de
objetos especificos: sujeitos, instituigdes, perfodos e regifes.

Trata-se, neste exercicio, de colocar lado a lado trabalhos que recobrem

estes aspeclos, como mecanismo para tornar visivel a extensio ¢ diferenga

-dos levantamentos recentemente disponibilizados & comunidade académi-

ca. Longe, mMuito longe de esgotar os levantamentos relativos aos sujeitos,
instituicoes, periodos e regides, a experiéncia de pensar os balangos aqui de-
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senvolvida assume este arbitrio como limie que, por sua vez, da alguma
medida do aleance da presente reflexdio. Oucro limice a ser considerado éa
propria cipologia derivada dos recortes adotados, que nao deixa muita aber-
tura para se flagrar as relagdes enure sujeitos, insticuicées, perfodos e regides
que, certamente existem. Portanto, o préprio enquadramento deve ser to-
mado como um problema a ser enfrentado. Isto posto, passe as considera-
goes relativas ao conjunto dos livros nos quais reconhego haver algum tipo
de balango.

a) Sujeitos

Aqui tomo dois exemplos para demonstrar a tese de que, embora debru-
¢ados sobre o exame da producio intelectual de determinados sujeitos, os
livros considerados apresentam solugdes bem precisas. No ciso do Diciond-
vio dos educadores no Brasil  da colsnia aos dias atunis, organizado por Ma-
ria de Lourdes Fivero e Jader Medeiros de Brito, observa-se o emprego de
uma perspectiva exrensiva que, na forma de verbetes, procura dar a ver as
contribuigdes de um vasto nimero de homens e mulheres para o desenvol-

- vimento da educagio no Brasik. Trata-se de obra coletiva, cuja elaboracio
esteve assoctada ao Programa de Estudos e Documentagio Educagio e So-
ciedade, da UFRJ, tendo contado com o apoio da FAPER]. Do ponto de
vista do método, os verbetes tratam de educadores falecidos, procurando
abordar um conjunto de crés preccupagbes gerais: histéria pessoal, vida
profissional ¢ contribuicses do educador ao desenvolvimento da educacio
no pais. Cabe assinalar, como registram os priprios organizadores, que a es-
crita contou com o auxflio de muitos colaboradores, implicando o recon-
hecimento de diferentes perspectivas analiticas e diversidade de estilos na
elaboracio dos verbetes.

Com preocupacio assemelhada no que se refere & histéria pessoal, vida
profissional e contribuices de determinados swjeitos, FARTA FILHO
(2005} organizou Pensadores sociais ¢ Histéria da Fducagdo. Neste livro sio
as teorias sociais associadas a 15 protagonistas que ganham o cencro da ce-
na*!, interrogadas a partir das relagoes estabelecidas entre tais teorias ¢ os
dominios da histdria da edncacio. O propésito do otganizador foi, segun-
do ele, o de “apresentar ao leitor a forma como 0s cldssicos das ciéncias hu-
manas ¢ sociais t&m sido mobilizados/apropriados pelos pesquisadores da
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historia da educagio brasileira em seus respectivos .cnrn{_)os de estudos”
(2605, p. 7), o que resultou ¢m um “panqmm’a”das '1111:61‘1.0(21,1@()'{:3 ¢ apro-
priages a que oS cldssicos estdo sujeitos entre néds”, evidenciando 1g1_1a|fnena
te 0s procedimentos especificos adotados por cada autor em relagio 4 cra-
di¢io intelectual por ele abordada. o ) )

Nos dois casos, a semelhanca reside nos critérios de seleciio, mérodo e
de redacdo, assumindo-se igualmentie, em ambos, o cardeer lacunar ¢ o ta-
tamento diferenciado a que cada “sujeito” foi submetido, endo em v1sm} as
ferramentas analiticas e estilo daqueles sobre o qual se escreveu ¢ t:.lmbcm
os do redator de cada artigo. Entdo, em que aspectos estes fivros diferem?
Ao lado da diferenca evidenciada no tipo de sujeito das séries compostas em
cada um, a extensio do texto ¢ o tratamento dispensado 405 sujeitos anali-
sados podem ser considerados marcas distintivas desses leS‘lmportal‘l[CS
trabalhos voltados para o mapeamento da agio de um expressive grupo de
sujeitos no campo da educagio e da histéria da educagio.

b} Insticuigdes S
Para comentar as formas distintas de balangos sobre instituiges, tomo

aqui mais dois exemplos. A primeira referéncia parte‘do .su!atisto de que,
efetivamente, determinadas revistas funcionam como instituigoes no cam-
po pedagdgico. Neste sentido, o livro organizado por CATANI 8 BAS-
TOS {1997} também se constitui em bom exemplo de um trabalho qu.e
oferece um quadro geral deste tipo de prética, procurando, no caso, dar vi-
sibilidade a esforgos de reflexdo desenvolvidos em torno da imprensa peda-
gégica. Esta coletinea consiste, de modo geral, em um fevantamento .df)s
trabalhos produzides até entdo no Brasil, Fran¢a ¢ Porrugal como C()l‘ldlg:a.()
de, af também, proporcionar wma visdo ampla da produciio focada neste -
po de fonte. A publicidade propercionada pelos nove trﬂbjllhos que mt(i—
gram esta coletdnea deve, de acordo com as organizadoras, “constituir esti-
mulos & continuidade e ao aprofundamento das investigages que tome em
conta como fonte ou como objeto as revistas de ensino®™.” (1997, p. 10)
Recentemente, VIDAL (2006} organizou um livro que retine um e)f-
pressivo conjunto de estudos™ voltados para ¢ exame de um tipo CSP(‘,(ZI’{I—
co de modelo escolar: os grupos escolares. Como se pode pereeber, o raio
deste trabalho atinge uma forma da escola, colocando tado a lado estudos
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regionais focados nos grupos escolares, come estratégia para rerirar estes
rrabathos de seu isolamento, facilitando a percepeio de zonas homélogas e
desviantes na formulagio, implantagan ¢ funcionamento deste modelo €5~
colar, possiveis de serem evidenciadas por meio deste levantamento de ca-
rdter nacional. Semethanga e desvio que também podem ser observados no
modo como cada auter enfrentou o desafio da pesquisa (e da escrita) sobre
este tipo de instituigio. Como efeito, ao oferecer ao lejtor a possibilidade
de contrastar a forma do grupo escolar posta em pritica em diferentes re-
gides (estados ou cidades, conforme o artigo), o livro funciona como con-
vite para se pensar teoricamente as possibilidades dos estudos comparados
no interior dos estados nacionais, Ao proporcionar o acesso a uma hisiéria
geral grupos escolares este livro contribui para tornar perceptivel as diferen-
§as no modo como uma forma da escola aparece, se fixa e se transforma,
Convida, assim, para a producio de novas indagagdes acerca da forma es-
colar de educacio e das pesquisas focadas nesee objeto. :

Como se pode perceber no caso dos trabalhos voltados para o estudo
dos sujeitos e das instituicoes, a agio interessada de reunic o disperso im-
plica na produgio de um outro tipo de saber sobre estes temas, cuja pubii-
cidade permite discutir a direcio assumida pelos estudos, os rumos das
mesmas ¢ também o delineamento de uma plataforma de investigagio pa-
ra cobrir o ndo coberto e de alavancar novas questOes com base nas refle-
xbes contidas nestas coletineas.

c} Periodos

Um outro tipo de experiéncia de pensar, possivel de ser articulada l6gica
dos balangos, sdo os estudos que procuram recobrir perfodos da histéria da
educagio brasileira. Vou também fazer uma breve referéncia a dojs deles. O
primeiro foi produzido na esfera das atividades referidas a0 chamado “desco-
brimento”, com apoio da prefeitura de Belo Horizonte, contando com prefd-
cio do préprio prefeito™. Inticulado 500 anos da educagio no Brasil, este livro
vem presidido por uma légica tematica, rebatida no interior da cronologia da
coldnia, império e repriblica. Como assinalam os organizadores”, os artigos do
livro, “cada um com um tema e uma histéria, sdo recalhos de yma mesma pe-
¢a que ¢ essa educagio que nos pertence e a qual pertencemos”. (2000, p. 17)
Como toda sintese histérica, continuam os organizadores, a proposta também
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apresenta lacunas, ndo obstante a divcrsid:u;{c e pluralidade. Para eles, al limi-
tacio é o que pode distinguir o liveo “daguilo gie nem por um momemo. de-
sejou ser — Lma enciclopédia’. {idem, p. 7). Recusando c‘) CS'[:'I{'L,II;O de enciclo-
pédia, o livro faz opglies por duas dieias de questdes, disteibuidas entre pro-
blemas consagrados e emergentes no campo da pesquisa histdrica.

Um outro trabalho recente que também se ocupa da longa duragio dos
500 anos consiste no liveo Educagdo no Brasil: bistoria, c‘zzlr%zrzz ¢ pwf‘z’rz}jw. Re-
suliado de curso de extensiio com o mesmo nome™, este livro orgarm;: sua
reflexio em torno de categorias gerais associadas as conjunturas da colénia,
império € republica, sendo sub-recortado por indagagbes mais !}recisas. Pe
modo assemethado ao anterior, como advertido na apresentagio deste liv-
ro, 05 textos nao possuem a pretensio de dar conta da totalidade das ques-
toes de cada época. Neste sentido, “a abrangéncia temporal ¢ a ordenagio
cronolégica nio deve levar & conclusio apressada de que se trata f}e um ma-
pual, produzido para sintetizar a histéria em um dnico volume™ (ALVES,
2003, p. 5). Conta com 31 textos-aula, acompanhando a cstrut'um .ger;T] ,du
evenio do qual foi derivado, sendo organizade em torno o!e.s,‘fns principios
gerais de inteligibilidade: tempos de dominagdo, tempos de‘ CII)M!I,IZHQ’IO, tempos
de progresso, tempos de modernizagio, tempos de ?’esﬂiwofwmfmz;ma e rempos
de repressdo. Ao adotar essas categorias como critério para nﬁuc!can: as refle-
x6es, o livio produz como efeito uma associagio da educagho as linhas ge-
rais a que a mesma foi submetida ao longo do tempo. (Jorftudo, nos textos
que compdem o livro, procura-se flagrar variagBes a essas linhas gerais, ma-

tizando as proprias orientagoes gerais que estiveram (¢ estdo) presentes na
sociedade ¢ na educagio brasileiras. |

Nos dois casos, a sintese pretendida projeta um duplo afastamento: de
enciclopédia ¢ de manual. Em ambos, chama atengio o cardter de colera-
oea, reunindo colaboradores de vdrias instituiches e, no segundo caso, a
patticipagiio de vdrios colaboradores/aucores que aruam t\:m programas de
pos-graduacio da histdria, sinal de que debates r{-:latwo% a echhlcagao jd en-
contram algum tipo de acothimento nos dominios da histéria.

d} Regibes

Nesta tiltima década, remos observado a realizagio de encontros regula-
- sk L A et . : -
res de pesquisadores de histéria da educagio em vdrias regides, como ¢ o ca
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so do Ceard, Rio Grande do Sul e Minas Gerais, por exemplo. Ao lado des-
tes, também temos norfcias de evenios regionais bem conhecidos nos espa-
€os que articulam, mas com pouca visibilidade nacional, isto sem me refe-
ric a0 papel que vem sendo cxercido pelas chamadas “anpedinhas” no sen-
tido de organizar a reflexéio em nivel mais regional, restando o desafio de
saber como a histéria da ed Heagao tem comparecido nessas aghes mais mj-
crascépicas, Uma das tentativas de ornar perceptivel os estudos desenvol-
vidos nas diferentes regides do Brasi] partiu de iniciativa do Grupo de Tra-
balho de Histéria da Educagio da Associacio Nacional de Pesquisa e Pés-
Graduagio em Educacio (ANPEd), cujos resultados gerais foram publica-
dos em 2005, Ao analisar a produgio reunida neste livro, cabe indagar:
O que tal balango permitiy ver? Que questdes permite formufar? O que
possibilita problematizar? Nesta patte, retome um conjunco de elementos
GueE, juntamente com o professor Carlos Eduardo Vieira, registramos na
coletinea em que rais balangos foram reunides e publicados=,

Uma nota inicial remete ao fato de que o balango geral foi precedido de
um Semindrio de Intercimbio, pritica regular desenvolvida ne imbico da
ANPEd e que vem sendo realizada por diferentes grupos de trabalho desta
assoctagio, em virtude de demandas especificas de cada grupo, No caso do
Grupo de Trabalho de Hisegria da Educagio (GTHE), o peniilrimo seming-
rio acorreu em Belo Horizonce, em 2001 > 0castdo em que se discuriy os im-
pactos das chamadas novas tecnologias no arquivo, acervo, preservagio do-
cumental ¢ na produgio da pesquisa em histéria da educagaoX™®. Tajs semi-
ndrios @m se configurado em oportunidade especial para que os pesquisa-
dores possam acumular e desenvolver reflexdes acerca de questes que afe-
tam a produgio da drea, auxiliando na tompreensio, organizagio e funcio-
namento da mesma, em €5pagos exteriores ao da reuniio anual da ANPEA.

Recentemente, os balangos da produggo dos diferentes grupos de trabal.
ho foram estimulados, tendo com horizonte a comemoracio dos vinte e
cinco anos da ANPE] e alguns dos resultados foram divulgados na Revista
Brasileira de Educagio (RBE), demonstrande que cada GT, na execucio
desse desafio, trilhou caminhos particulares*. No caso do GT de Histéria
da Educacio, esse esforco foi iniciade em 2000, quando foi encomendado
um trabalho relativo A questio dos procedimentos de avaliagio pracicados

na estera da ANPEd e do GT, Em 2001, um segundo trabalho encomen-
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dado se voleou para a andlise da produgio divulgada no dmbico (.l()\f}.)li(?pl'i{(i
GT. Lm 2002, veio a lume o primeire [l‘lli)ﬂ”l'() 1‘1:51.111'3.111'3 Flci ‘LII m ¢sforgo de
andlise da produgio de cardrer regional, relativo i regiao Su - .
Em vista do volume de wabalho dcnmnda?]o pelos ba|:1ng0’5..\=1dp:0( u-
¢io em outras regides ¢, sobretudo, pela r‘11cr:fcssld‘:idc de }m'm an::h:;c‘ {., c':m;;
junto dos resultados destas pesquisas o (i1 l'eaJ:zou‘ 0 UItlln\{’)FL.mfzzuj;H}l , e
Intercdmbio entre 16 ¢ 17 de agosto de 2004., com h.ns espec 1(;13 e f.‘.)jl—‘
ter de formna articulada a produgio da pesquisa em hlSL‘Ol"la dae u{;l;;g) 11‘;5
diferentes regides do Brasil. Nesse sentido, o evento ‘rea]’rzado na F ]dv
sou atender esses indicativos, proporcionando a continuidade e aprofunda-
sforco iniciado cm 2000, .
nler;;;(i?aia]h: com o alcance do que foi assumido [jelos pesqumadores‘ ({ie
Histéria da Educagdo consiste em exercicio de reflexdo de gl:.mcle e;velf‘;_
dura e supde desafios ¢ modos de cquaCI::mame’nto hcte‘lo\gilncos.d;)‘(;‘; LCh
sdo, por sua vez, das condicdes de p.rodugao dos inven t-ﬁizb’ a ,U;a‘a:e mei
pesquisa na drea e do proprio invcsurrfento e particularida ;s te(ﬁnuﬁ;rJ e
todoldgicas dos autores. Nesee cendrio cmerg‘cm( f‘bm‘mas1 e re ‘ex p -
morfas acerca da produgio da pesquisa em Histouft da hd‘ucaga.o que p :
dem ser compreendidas, simultaneamente, como diagnéstico ¢ como p::‘
blema., Ne conjunto dos balangos publicados, a prese‘nga'c‘ie .umili ganc:jlm{i‘
riada de procedimentos operatdrios se @z presente, 1llqicat1m bas ond-
¢bes de elaboragio, dos ritmos da pesquisa de ca('ia regiao, da , asil ocy
mental constituida, do trabalho efetivamente l'Ca.ll‘LadO e também (;1 pro-
pria forma que se impds a cada eserita. .Sf:ndo assim, 0s textos rc:tlmlp ;): necj
livte em questdo nio compdem uma unidade que perr?nta conc USO_ S gm
neralizantes. N7o obstante, os fevantamentos desemro]‘vldos a0 pcr‘mzurcd
construir uma idéia do quadro nacional dessa cspccmhdfader, ptrmlttﬁl‘, ,C
modo assemethado, reconhecer continuidades Ei descontin L}iciadef; n ad isto-
ria intelecrual do campo, singularidades préprias das Regides, Estados ou
Programas de Pds-graduagio e, tambén.*l, pt‘l‘CC.[JCf como os n;ftores ozr:i;
beram o exercicio da pesquisa e da escrita da histéria que analisaram ¢ q
: m. )
Prqg?‘zonhecimento desta variagio langa, no ml’nim.o, ,d%ms?qut:stf)eszﬂcf)-
mo lidar com o que estamos fazendo em pesquisa hlS[[}?‘lca.‘QLlflll‘S sdo il:
possibilidades de construirmos plataformas de estudos historiogedlicos ps
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ra dar seqiiéncia ao que pode ser percebido nesea coledinea? Na wentativa de

tornar pensivel algumas das questdes que einergem desses wrabalhos, gosta-
ria de recomar, com alteragdes, nove ponios que se encontram assinalados
na apresentagio desta coletdnea.

O ponto de partida — via de regra, os rabalhos consideraram a produ-
¢do desenvolvida na esfera dos programas de pés-graduagdo. Esta decisao
institui um questiondrio que sugere inquirir as formas de acesso aos produ-
tos desses programas. Como se chegou a esta produgio? Foi possivel leitu-
ra integral? Acessou-se os resumos, capitulos, ticulos, sumdrios, bibliogra-
fia? Trabalhou-se com a difusio desses produtos: congressos, semindrios, re-
vistas ou formas mistas? Com isso, nunca € demais lembrar que a prépria
constituicio da base empirica ¢ de suas formas de manejo delineiam as con-
ribuigdes a que se pode chegar.

As concepgdes de histéria - sabemos que o campo da histéria partil-
ha de principios operatérios distintos, com alcances e perspectivas variadas,
sendo necessirio tematizar como estas marcas comparecem nos trabalhos
de Histéria da Educagdo. O que o campo tem privilegiado? Quais os efei-
tos dos privilégios observados? E possivel perceber concentracio de referen-
tes? O que isto possibilita compreender? No entanto, tdo importante quan-
to inventariar os zutores que ém legitimado o saber histérico produzido ¢
se voltar para as formas de circulagio, as instincias de credenciamento (ins-
tituighes, editoras, tradutores, eventos), regimes de apropriaciio e cileuto do
impacto das teorias sociais no campo da Histéria da Educacio. Traca-se de
reconhecer incidéncias, mas também os usos dos autores aos quais tenos
conferido autcridade para o desenvolvimento de reflexdes em torno de de-
terminadas categorias, periodos e objetos com que temos wabalhado.

Os mapas quantitativos ~— a necessidade de mensurar nos patrece ser
inquestiondvel, posto que ¢ condigdo para compreendermos onde ¢ o gite
vem sendo feito em termos da pesquisa em Hiscéria da Educagdo, mas ram-
bém porque alavanca novas interrogacdes, algumas voltadas para as pré-
prias séries elaboradas. Como lidam com a periodizacio dos trabalhos ana-
fisados? Como classificam os objeros investigados? Como avaliam as fontes
empregadas? Que discnssdes promovern em relagio is matrizes tedricas

adetadas nos trabalhos examinados? Qual o papel atribuido 2 ancorager
institucional das pesquisas analisadas?
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As tematicas privilegiadas -— os mapas quandtacivos assinalam as fon-
res privi]egiadas, periodizagoes consagradas,, teorias sociais ¢, sobretudo, te-
mdticas recorrentes no campo da histéria da educagio, entre as quais pocle-
mos destacar a histéria das idéias, das instituigoes, da organizagio do siste-
ma e das politicas ptiblicas para educagio e, mais recentemente, a énfase so-
bre o terreno do que se denomina “prdticas escolares”. A questio que se im-
pée & em que medida essas temdicas, incluidas em tipologias abrangentes
{idéias, instituigdes, sistema, politicas ¢ prdticas), velam c:or.nce[‘)gﬁe‘s € mo-
dos particulares e até mesmo divergentes de reflexio sobre idéias, institui-
gbes, priticas ¢ politicas educacionais?

As instincias de organizagio da pesquisa histérica — o acento posto
no exame dos produtos dos programas de pds-graduagio, possibilira inda-
gar a fungdo que outras instancias de organizagdo da pesquisa em Histéria
da Educagio tém desempenhado na definigio da agenda de trabalho do
campo. Neste sentido, caberia pensar os pontos de enerelagamento entre o
que ocorre na rotina dos programas com o que se pratica nas esferas regio-
nal, nacional e internacional da pesquisa em Histéria da Educagio. Fazer
jsto implica deslocar a lente ¢ compreender as instdneias exterior@ aos pra-
gramas como lugares de visibilidade da produgio da drea de histéria da
educacio, mas também como lugares em que determinadas questes de
pesquisa sdo forjadas, orientando o funcionamento o tipo de pesqujsa c.los
programas. Nesse sentido, cabe observar os debates processados no dmbito
do prépric GTHE, da SBHE, dos grupos de pesquisa, dos congressos e en-
contros de Histéria da Educagio que tém florescido em vérios Estados do
Brasil, além das relagdes internacionais configuradas na forma de congres-
sos, doutorados, pés-doutorados, professores visitantes e/ou no agencia-
mento de projetos bilaterais. A hipétese ¢ que a compreensio densa dos
produtos dos programas deveria considerar a capilaridade do campo ¢ as re-
lagdes que organizam a malba da pesquisa histérica e de histéria da educa-
¢30, bem como a configuragio das duas.

A questio da geragio — um aspecto que ganhou certo espago nos deba-
tes do Semindrio de Intercambio foi a perspectiva de se estabelecer um. qua-
dro geracional dos historiadores da educagio no Brasil ¢ o esforgo em inse-
tir a produgio (e seus produtores) nas séries geracionais identificadas em
uma espécie de cronologia. Neste caso, a prépria idéia de geragio intelectual
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aparece menos como solugdo para organizar o debate, pois, talvez, cla possa
ser trabalhada com base em uma cronglogia, mas sem. fixd-la, afastando-ge
de uma vemporalidade linear e sucessiva, Neste registro seria posstvel locali-
zar trabathos realizados hoje, contemporaness aos dos anos sessenca do séeu-
lo passado, por exemplo. Assim, geragio intelectual pode ser compreendida
menos no registro de uma temporalidade sucessiva e progressiva, mas como
comunhfo de principios tedricos e metodolégicos, o que pode tormnar o de-
bate em torno da categoria geragio ainda mais provocativo.

A produgio exterior aos programas — Os mapas da producio da pes-
quisa em histéria da educagio feitos no interior das margens dos programas
de pés-graduagio, tendem a eliminar uma produgio rarefeita que se faz no
exterior das mesmas. Nesca linha, caberia observar em periddicos e evencos
da drea, a presenca de uma escrita articulada seja & graduacio, especializa-
¢ao e/ou de autores vinculados a grupos, arquivos, bibliotecas e centros de
pesquisa e documentagio. Essa producio rarefeita precisa ser observada, se-
ja porque pode atestar a forga das relacdes destas instancias com a pds-gra-
duagio, seja porque pode indicar o aparecimento e desenvolvimento de
uma sensibilidade para a questdo da pesquisa histérica se processando em
outras esferas do tecido social.

O crescimento e a distribuicio da pesquisa ~— a andlise da produgzo de
histéria da educagio a partir das diferentes regibes evidenciou, no minimo,
dois aspectos importantes: uma maneira de organizagio/divisio do trabal-
ho ¢, sobremaneira, a ampliacio dos Jugares de produgio-da pesquisa em
Histdria da Educagio no pats. Os diagnésticos relativos 4 década de sceen-
ta ¢ os primeiros anos da década de oitenta que apontavam a pequena par-
ticipagio da Histéria da Educacio no dmbito da pesquisa em Educacio, as-
sim como a concentragio desta especialidade na Regido Sudeste foram al-
terados significativamente nos anos noventa e dois mil. ™ Nig existem da-
dos recentes sobre o espago ocupado pefa Histéria da Educagio na 4rea aca-
démico-educacional, porém ¢ perceptivel a ampliagdo da participagio dos
historiadores da educagdo a partir da andlise da regularidade e da qualida-
de dos seus congressos, do surgimento de associagbes cientificas especificas,

do volume das demandas desta comunidade para as agéncias de fomento,
da intensidade das publicacses sobre o tema nos peridicos ¢ nas editoras
tradicionais da drea educacional, além da presenca e da consolidacio de lin-
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has cle pesquisa de Histéria da Educagﬁn.cm grande parte I.dm Programas
de Pés-graduagio em Educacio no pais. ()s.resul.mf.ios publicados na Cf)nlt:‘-
fnea em questdo atestam o crescimento da especialidade nas outras regiaes
do pafs. A andlise dos dados presenres nos diferentes textos rm‘:on}'lcct? que
a Regido Sudeste permanece como pélo mportante de pesquisa, indican-
do, igualmente, que a drea jd se faz representar nacmna]mente,. © que, no
Brasil, se consticui em indicador extremamente relevante, Com ISI:O‘, n:l.lo se
estd afirmando que o fendmeno da concentragio da produgio cientifica
tenha se esgotade, parém jd € possivel pensd-lo em novos termos, quande
observamos, por exemplo, o que vem se fazendo em determinados Estados
ou Programas de Pés-Graduagio que se especxallzarr‘l nesse campo de pes-
quisa. Um dos efeiros desta nova topografia da pesquisa em histéria da ?Cll_)l—
cacdo ¢ o surgimento de nuangas locais sobre temas {:Onzfagmdos da .hl.SICO‘—
ria da educagiio: a escola nova, a educagio catdlica, os projetos educacionais
rcpubiicanos,_entrc outros remas tradicionai:c. Estes, por exemplo, vém as-
sumindo novos sentidos no contraste com fontes, agentes e contexros an-
tes desconsiderados por uma historiografia da educagio coloni?,ad.a pcl.os
marcos extraidos de determinadas tradigdes da filosofia efou da sociologia.

Nas margens da disciplina ~ Tao importante quanto observar o qu?
vem sc fazendo o dmbito dos programas de pés-graduagio em educagio é
observar que a reflexfio acerca da histéria da educagio também tem apare-
cido de forma regular nos programas de pés-graduagdo em histéria. Ao
mesmo tempo, ¢ possivel detectar uma produgio menos cox.lhcen‘trada ef
programas de arquitetura, antropologia, medicina, ﬁl‘osoﬁa, ciéncias ?olcmls
¢ psicologia, por exemplo, Observar esta produgio dispersa, esta espécie .d.e
desvio, cerramente devolve para os pesquisadores da “drea” a responsabili-
dade de se perguntar sobre as fronteiras desse saber, seus procedimentos e
efeitos, isto &, sobre os limites e alcances da prépria “discipling”,

Por fim, vale reforgar que o panorama contido nesta coletanea fepresen-
ta 2 continuidade de um processo de reflexdo sobre o estado da arce da His-
torlografia da Educagio Brasileira que vem sendo realizado no ir\l[c.[‘if)r da
drea hd, pelo menos, duas décadas, o que tem auxiliado na definigio de
marcos inerpretativos a respeito das temdricas, periodizagoes, fontes, ‘[cc,}-
tias sociais e metodologias privilegiadas em diferentes momentos da histd-

ria intelectual do campo. Nesse sentido, o levantamento da produgiio de
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Histéria da Lducagao em escala nacional, nos termos em que foi feito, pro-
duz no minime dois efeicos complemengares: contribui para a formagio da
memoria/identidade do campo e realiza uma critica do conhecimento, a
partir da andlise dos métodos, objetivos, lugares e condigaes de produgio
da historiografia da educacio brasileira.

Para finalizar este exercicio de escavagiio, tenho a impressio de ter dado
a ver camadas do solo dos balangos. Camadas que permitem afirmar que os
esforgos jd desenvolvidos sao efetivamente plurais, seja pelo objeto aborda-
do no levantamente, pela perspectiva utilizada, insticucionatidade do mes-
mo, seja por suas finalidades. Os poucos exemplos percorridos no que se
refere aos sujeitos, perfodos, instituicaes ¢ regides, ao reforqar este diagnds-
tico, recolocam a questao insinuada no deulo: E possivel ir 2/ém dos balan-
¢os? Em caso afirmativo, como proceder esta ultrapassagem? Explorar esta
dupla interrogagiio consiste no exercicio que procurei desenvolver. No en-
ranto, a reflexio aqui esbogada conduz a um outro questiondrio ao qual es-
te texto também deve ser submetido.

O que conduz um balango? Que saberes fabrica? Que poderes instaura?
Como estamos lidando com este tipo de procedimento? Que efeitos produz?
Submeter os balangos a este tipo de problematizagio sugere que o enfrenta-
mento destas questdes pode vir a criar condigées para a ul trapassagem sugeri-
da no titulo desta Mesa. Acredito que se nao € uma condi¢io suficiente, cons-
titui-se, 40 Menos, em necessdria para que o proprio campo possa se dobrar
sobre st mesmo ¢ se mover, tornando perceptiveis outras coisas, necessidades e
petigos ¢ ndo apenas o mondtono espelho que, ao exibir um campo fixo e
imével, devolve, em resposta, sua prépria beleza. Reconhecer pontos fortes e
fragilidades pode funcionar como um passo para ousar ir além, escapando, tal-
vez, das armadithas montadas pelos espelhos ou balangos, como preferirem.

Lspello colocado diante dc nés ou balango exige pensar nossa prépria
experiéncia, supondo um trabalho de escavagio daquilo que estd sob nos-
sos pés, de modo a diagnosticar nosso presente para dizer o que somos hoje
¢ o que sigoifica, hoje, dizer o que somos. Atitude experimental que impli-
ca em um trabalho nos limites de nés mesmos, do campo em que aruamos
para, simultaneamente, apreender os pontos em que a mudanga é possivel e
desejdvel e para determinar a Jfarma precisa a dar a essa mudanga, como di-
ria Foucaulc (2000, p. 348),
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ca de Goidnia, entre 7 e 10 de novembro de 2006. Esta mesa foi composta por mim ¢ pelo
professor Dermeval Saviani, tendo como debatedor o professor Adridn Ascolani.

De acordo com VIDAL et ali. (2005) o0s autores que tém se ocupado dos balangos da produ-
¢ao historiogrdfica no Brasil vém destacando a variedade ¢ a profusio de titulos na drea ¢ res-
saltando a progressiva constirui¢o de uma certa identidade dos investigadores em Hisedria da
Educagiio Brasileira, multifacetada e plural, proveniente da criagio e conselidagao de Progra-
s de Pés-Graduagio em Educagdio, surgidos no final da década de 1960; da constituicio de
giupos de trabalho, como o préprio 1 da ANPE (1984) ¢ o Grupo de Estudos ¢ Pesqui-
sas “Histdria, Sociedade ¢ Educagio no Busil” (HISTEDBR/1986), apenas para ciear os mais
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20063 ¢ o8 Iberoamericanos (1992, 1994, 1996, 1998, 2001, 2003 ¢ 2003) ¢ o5 Semindrios

[ASTEDBR (1991, 1992, 1995, 1997, 2001, 2003 ¢ 2006} além da publicagio de periddi-
cos dirigidos especificamente & drea como a revisea Histéria da Educagio (ASPHE/1996), 4
Revista FHSTEDBR On-line {2000), a Revista Brasileira de Histéria da Educagio (SB-
HIE/2001) ¢ os Cadernos de Hisedria da Educagiio (UFU-Uberlindiaf2002).

i Epm 1999, ASCOLANI arcstava, para o caso argenting, um desenvelvimento minimo na
claboragio dos balangos historiogrficos. Ao fado disto, o que existia se limitava a breves le-
vantamendos sebre temas especificos, com uma evidente fnalidade pragimdrica, comeo ade in-
troduzir uma determinada temdtica.

M Cf COMPERE (1995)

Y (. ASCOLANI (19993, CRUZ (1999}, FREITAS (1998), JABLONIKA (2001} e VEIGA
& FONSECA (2003).

V Sobre os Conggessos Luso-brasileiras de Histéria da educagio, cf. ADAO, 2006 ¢ GON-
DRA, 2006.

vi Nzo trate, por exemplo, dos dois volumes da Rewista Brasileiva de Edncagdo, da ANPEd, de-
dicados aos 500 anas. Também nido rabalhei com os dossiés de outras revistas, especialmente os
da Revista Brasileina de Histdria da Edueapas, da Sociedade Brasileira de Hiseoria ¢a Educagio.
YILA respeito das dissereaghes e teses, of. WARDE, 1990 e 1998. Cf. também BARREIRA,
1995, No que se refere ao ensine de histéria da educagio, cf. NUNES (2003} ¢ FARIA FiL-
HO & RODRIGUES, 2003.

YU Em alguns casos dos exemplos referidos, eu participe como colaborador ¢, no caso do liv-
ro organizado por Magaldi, Alves ¢ Gondra {2003}, sou um dos organizadores.

i Na primeira edigio, de 1998, o universo dos educadores toralizou 74. Na segunda, de 2000,
constam 144 verberes no rotal,

* O organizador assinala a auséncia de Max Weber, Philippe Artes ¢ Pierre Bourdieu.

X Grifos das auroras.

Xil () Jivo contém 15 artigos, sende o primeiro de cardter mais geral e, o segundo, dedicads
a0 exame de uma experiéncia portuguesa. Os demais focalizan experidncias lociais/estaduais do
Piawsd, Paraiba, Maranhdo, Sergipe, Bahia, Rio Grande do Norte, Maro Gresso, Minas Gerais
9coun dois artigos), Distrito Federal {Rio de Janeiro), Parand (dois arcigos) e Sanca Catarina.
il ) época, Célio de Castro era o prefeito de Belo Horizonte,

%IV Trata-se de Eliane Marta Teixeira Lopes, Cynthia Greive Veiga e Luciano Mendes de Faria
Fitho, todos professores da drea de histéria da educagio da UFMG.

&V Realizado por meio de esforgo conjunto da UER], UFF e do Sindicato dos Profissionais da
Educaciio do Estado do Rio de Janeiro.

M Teaca-se do livio Pesgrisa em histdria da educagdo no Brasil

ol OF VIEIRA & GONDRA (2005).

VIV (s resultados deste semindiio podem ser conferidos no liveo organizado por Luciano
Mendes de Faria Filhe, inticulade Arguives, fontes e novas tecnologias — questdes para a hisidria
det echireapdo, publicado pela editora Autores Associados em pareeria com a EDUSE em 2000
*IX N ne 19 da RBE foi publicado o “balango” do G de Histéria da Educagio *Unn fugar
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e produgio ¢ @ produgio de um lugar: 2 histéria ¢ a historiografia divolgadas no G Flisré-

ria da Lidncagio da ANPLEA (1985-2000", de Denice Babara Catani ¢ Luciano Mendes de
[aria Fithe, O n® 21 publica os "balingos” do G'F Politica do Ensino Superior “Politica do
tasino Superior da ANPE: origem, clcsm_wolvilncnto & producio”, de Maria de Lourdes Al-
huquerque Fivero ¢ o do GT Alfabenizagio, leicura, CSCI'it;.l “Alﬁabetm\f;?'%o, leitura, escrita: 25
anos da ANPEd ¢ 100 anos de Drummond”, de Cecilia Goulart e Sonia Kramer, No ne 22
foiavez do GT Socislogia da Educagio, com o trabalho intiulado “Amor ¢ desprezo: o vel-
ho caso enere sociologia ¢ educagio no ambito do GT 14", de Marcio da Costa ¢ Graziella
Moracs Dias da Silva. No n” 24 encontra-se publicado o trabalhe “C¥ percurso eérico e em-
pirico do GT tabalho e Educacio: uma andlise para debate”, resultado do “balango” do GT
Educacio ¢ Trabalho da ANPE, de Eunice Trein e Maria Ciavarea.

¥X ()5 rés crabalhos encontramese incorporados em GONDRA {2005},

#xi Sphre esse tema, ver, entre outros, Luis Carlos Barrewa, Hisedria ¢ historiografia; as escritas
recentes da histéria da educagio brasileiva (1971-1988). Campinas, 1995. Tese (Doutcrado
o Histéria da Educagio) ~ UNICAME
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Historia de la Educacion: pasado, presente
y perspectivas futuras

Virginia Guichot Reina'

Resumern:

fin este articulo pretendemos analizar la situacion actual de la Historia de
ia Tiducacién en una época que ha sido denominada por numetosos pensado-
o5 como Postmodernidad, caracterizada por la ruptura de 1a escala de valores
de ka modernidad en un presense ahistérico, &} nihilismo como destino, e do-
mninio de pensamientos “débiles” frente a las ideologias “duras”, Ia reivindica-
cién de categorfas como lo fugaz y efimero, lo fragmentario o lo individual.
Para clio creemos conveniente examinar primero el significado que adquicre
ol wérmino Historia, afma mater de nuesta disciplina, fa Hlistoria de la Educa-
cién, a la que dedicaremos el segundo apartado. Por dltimo realizamos un re-
corrido por la historiograffa de la Historia de la Educacién, desde sus inicios
hasta nuestro presente, haciendo alusién a las tendencias mds recientes que tie-

nen muy en cuenta Jos aportes del llamado “giro lingtiistica”.

Abstract:

In this article we y to analyze the current situation of the History of
the Education in a period that has been named by numetous thinkers as
“Pastmodernity”, characterized by the break of the scale of values of the
modernity in a no historical present, the nihilism as destiny, the power of
“light” thoughts opposite to the “hard” ideologies, the vindication of cate-
gortes like the fleeting and ephemeral thing, the fragmentary or the indivi-
dual. For it we belicve suitably to examine first the meaning that acquires

1 Departamenio de Teoria ¢ Historia de la Educacion y Pedagogia Sacial, Universidad de Sevilla,
: ? FOg
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the term “History”, soul mater of our discipling, the History of the Fduca-
tion, to which we will dedicate the second paragraph. Finally we realize a
critical analysis for the historiography of the History of the LEducation,
from its beginnings up 1o our present, doing allusion to the most recent
trends that bear in mind very the contributions of the so called “linguistic
rurn”.

Introduccién

A comienzos del Tercer Milenio escribié el insigne fildsofo Edgar Mo-
rin: “El fin de siglo ha favorecido la comprensién de la incertidumbre sin
remedio de la historia humana. El siglo XX descubrié la pérdida de fururo,
es decir, su impredicribilidad” (Morin, 2001, p. 95). Estas palabras, cree-
mos, hacen reflexionar a cualquier historiador sobre el sentido de su tarea,
sobre el significado que adquiere en este “riempo de incertidumbre y de im-
predictibilidad”. También nosotros, historiadores de la educacién, nos sen-
timos interpelados a plantearnos esas cuestiones esenciales como a qué nos
referimos cuando hablamos de Historia de la Educacién o cédmo pensamos
que ésta debe ser construida.

Quizd uno de los términos mds utilizados para referirse a nuestra sirua-
cién actual ha sido el de Postmodernidad. Mds que referirse a una etapa o
periodo histérico concreto, parece designar a un grupo de personas que se
cuestionan ciertos presupuestos de la modernidad, que quieren someterla a
prucba {Heller y Féher, 1998, p. 149). Para algunos, en lugar de postmo-
dernidad “es preferible hablar de condicién postmoderna como conciencia
general zada del agotamiento de la razén, 1anto por su incapacidad para
abrir nuevas vias de progreso humano como por su debilidad teérica para
otear lo que se avecina, es la conciencia difusa de un final, de un trdnsito
sin saber bien hacia déndc”(Mate, 1993, p. 13)™ Otros resalcan su vertien-
te combativa y la definen como “una critica derallada, pormenorizada, con-
creta y pldstica de una sociedad cerrada, de una politica que se niega a cons-
cruir un mundo de seres auténomos y de una razén que, en su declive, es
racionalidad ciega para todo aquello que no sea simple reproduccién”(Sd-
daba, 1993, p. 203)*. Hay quien sefiala algunos indicadores que la confi-
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guran, como la ruptura de la escala de valores de la modernidad en un pre-

ente ahistérico {(calima indiﬁ:rcnfe, subjetivismo y relativismo exagerados,
eclecticlsmo ideoldgico), la exaltacidn de un “yo” aprdxico versus el hombre
polflzico {individualismo y refugio en ¢l yo individual, neonarcisismo y la-
<itud moral), el nihilismo como destino y el viralismo como rdctica (domi-
pio de pensamientos “débiles” frente a las ideologias “duras” y las ideas glo-
balizadoras) v la homogeneizacién de la heterogeneizacion cultural {ctriun-
fo de una cierta permisividad acritica}{Belenguer Calpe, 2001, p. 808)".

:Como afecta esta condicidn postmodernaa la Historia, y, mds concre-
camente a la Historia de la Educacién? Hay que sefalar que ya desde la dé-
cada de los sesenia —y con mayor énfasis en los setenta- se hicieron cada vez
rods acusados los signos de “agotamiento” de los modelos histeriogedficos
que se habfan expandido universalmente tras la segunda guerra mundial,
probablemente por no responder a las nuevas demandas que la sociedad
exigfa. Esta reclamaba nuevas descripciones que explicasen mejor los meca-
mismos de desarrollo social, de manera que tos historiadores se vieron alen-
rados a intentar diferentes y convincentes respuestas para aclarar y definir
determinados procesos, fendmenes, acontecimientos histéricos. Buscardn
para elio renovados marcos tedricos y categorfas de andlisis. Ahora bien, es-
te cuestionamiento de la historiograffa hasta entonces desarrollada, hay que
situatlo en el marco de ese fenémeno o conciencia de la postmodernidad al
que nos hemos referido mds arriba, de esa actitud intelectual que cristaliza-
td en los primeros ochenta, pero que ya se manificsta con fuerza en fos se-
tenta, al amparo de la crisis del capitalismo, Quizds su rasgo esencial es la
sfirmacién de Ia crisis y muerte de la modernidad, es decir, del proyecto in-
welecrual basado en la valoracidn, sobre todo, de la racionalidad, del cono-
cimiento cientifico, de I historia como ejeniplo de una evolucién “progre-
siva” y conjunta de la humanidad, con rasgos optimistas que hunde sus raf-
ces en el pensamiiento de la Tlustracion (Touraine, 1993)7. Ciertas dimen-
siones de la posicién postmodernista han incidido en Jas concepeiones ge-
nerales de las ciencias sociales, entre las que se ubica la historiografia. Su in-
Auencia sobre ¢l pensamiento historiografico se ha manifesiado sobre todo
en la concepcién del “discurso historiogrdfico” aunque no se ha limitado a
ello.

Para entender el principal viraje de fa historiografia reciente y mds ind-
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mamente relacionado con las caracteristicas de la ]_uos[modemidad a bas que
hemos aludido, hay que atender a Jas nportaciones tedricas que provienen
del campo de la filosofia del lenguaje, que habia comenzado a adquirir gran
fuerza a raiz de la labor de Ludwig Witigenstein con su Tractatus Logico-
Philosophicus (1908) y sus Tnvestigaciones filosdficas (1953), quien mantenia
que todo problema filoséfico era un problema de lenguaje. Vamos a asistir
a lo que se ha denominado “giro lingiifstico”, expresién acuhada por Gus-
tav Bergman a comienzos de los 70, y se vaa entender por tal aquella di-
reccién de lafilosofia encauzada hacia su conversién en filosofia del lengua-
je. es decir, oticntada al entendimiento y a la proposicién radical de que to-
dos los problemas filoséficos pueden ser reducidos, transferidos, a los pro-
blemas de uso del lenguaje; que hablar det mundo es hablar y comprender
mejor el lenguaje en el que hablamos sobre el mundo. La “explicacién del
mundo” como resultado del lenguaje en el que intentamos captarlo trans-
ciende ¢l dmbito filoséfico estricto para impregnar el extenso carapo de las
ciencias humanas. '

;Qué consecuencias tiene este giro lingiiistico para la historiografia, pa-
i la escritara de la historia como una forma de discurso? Constituida por
y en el lenguaje, la realidad no puede ser ya pensada como una referencia
objetiva, exterior al discurso. Dado que ¢l contexto histérico es siempre de-
rivado de wextos linglifsticos, los historiadores no pueden referirse a ningu-
na realidad extralingiiistica. El lenguaje es un sistema autorreferencial y to-
do significado o realidad experimentada se constituye y'se conforma por él.
Desembocamos en un interrogante que plantea fuerces cuestionamientos a
las distinas formas de entender la historia precedentes: ¢existe algo que po-
damos llamar “pasado” fuera del discurse, fuera del documento lingtistico
en que tal cosa se nos presenta? El pasado, la historia, es, bajo este plantea-
miento, tinicamente un sistema de signos lingiifsticos que constituye su ob-
jeto segiin las reglas del universo lingiiistico habirado por el historiador.

En este giro lingiiistico hay que hacer mencion a la influencia de la her-
menéutica de Gadamer (MacHardy, 1990, pp. 5-27)". Para e fil6sofe, la
interpretacidn de textos —y entonces del pasade, ya que todos los textos son
voces del pasado— es una experiencia hermenéutica. A pesar de que el pa-
sado, en principio, no puede ser conocido, permanece de algin modo una
comprensién del mismo. El pasado es lenguaje descubierto en textos por al-
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guicn que no habla el mismo lenguaje. Si bien este vacio entre pasado y pre-
sente no puede ser cubierto completamente, algunos aspecios de ese ayer
pucden ser revelados mediante una “fusién de horizontes”. Esta consiste en
establecer una comunicacion de tal forma que la ensidn entre el horizon-
e del eexto y el horizonte del lector se disuelva, Se trata de abrir ¢l hortzon-
te de uno mismo a la otra persona o wexto. Dado que cada horizonte es par-
cial, el “didlogo” de Gadamer no es simplemente una reconstruccién de la
realidad pasada o una reduccién def significado pasado al horizonte del pre-
cente. Es una mediacién, una superacin de lo que es alienante en el texto.
CGadamer asumec @ priori la continuidad de la tradicién en el lenguaje co-
min como una precondicién de didlogo, ya que los significados pasados
deben proporcionar sentido, de algin modo, a los significados presentes.
La tradicién es experimentada —para el filésofo hermenéutico- como algo
parcialmente vivo en el presente, y esa experiencia con el pasado transfor-
ma al intérprete presente, que ganard una mejor comprensién del mismo.
La interpretacion, pues, estd siempre condicionada por los intereses y el
contexto histérico del lector: cambiard cuando éstos varien. No hay incer-
pretacién dltima del pasado. Muchos historiadores se sienten atraidos por
estos planteamientos’ en cuanto a que parece confirmar su prdctica profe-
sional, admitiendo un continuo revisionismo de la historia que estd deter-
minado por el contexto.

Las repercusiones que estos planteamientos tendrfan para la historiogra-
fia son resumidos por Aréstegui: “de acuerdo con esta filosofia, el historia-
dor debe abandonar toda ingenua y peligrosa ilusién de contribuir a un co-
nocimiento “cientifico”; debe renunciar al intento de explicacién y al prin-
cipio de causalidad, a la idea de la verdad independiente y del lenguaje co-
mo correspondencia con un cierto mundo exterior. La significacion de la
historiograffa como de toda exploracién culiral es la interpretacion y no la
realidad objetiva, concepro que deja de tener sentido.” {Aréstegui, 1995, p.
139) Y entonces aparecen definiciones de historia como la que nos apor-
ta Spiegel: “;qué es el pasado sino una experiencia otrora material, ahora si-
lenciada, que sobrevive inicamente como signo y como signo atrae hacia sf
cadenas de interpretaciones opuestas que se ciernen sobre su presencia au-
sente..? (Spiegel, 2001, p. 798)". La historia como concepto queda reduci-
da a un conjunto de interpretaciones.
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Bs dificil sefalar historiadores postmodernos, ya que levande a sus al-
(imas consecuencias las afiemaciones de Lyotard, Baudrillard, Barthes, Fou-
cault, Dernida. Deleuze, Ricoeur o de Certeau, eéricos de esta cortiente,
no habria posibilidad real de conocer el pasado, lo que deja sin sentido Ta
carea misma de investigar. Sin embargo, la reflexion tedrica del postmoder-
nismo puede incitar al historiador a leer y revisar atentamente los textos,
entendiéndolos como productos discursivos de ideologfas que compiten, a
prestar mayor cuidado a Jos andlisis criticos que realizamos de los mismos.

Este articulo lo hemos dividido en tres partes esenciales. En primer lu-
gar, efectuamos un acercamiento al propio concepro de Historia, alma ma-
cer de la Historia de la Educacion, para continuar con una aproximacion al
sentido de la Historia de la Educacién en nuestro contexto actual de Post-
modernidad o de Alta Modernidad. Por dltimo, realizamos un recorrido
por la historiografia de la Historia de la Educacién hasta llegar a nuestra
presente, haciendo alusion a las tendencias mds recientes que tienen muy

en cuenta os aportes del llamado “giro lingilistico™

1. Aproximacién al concepto de historia

Reflexionar acerca de qué se entiende en nuestros dias por Historia de la
Fducacién, disciplina sectosial dentro de la més amplia Historia general, re-
quiere en primer lugar dedicar unas lineas a reconsiderar qué sentido le da-
mos a} concepto de Aistoria. Sin duda, diciia exigencia cobra especial fuerza
puesto que e} término historia, en Jengua castellana, es polisémico. Si bien el
Diccionario de la Lengua Espafiola recoge hasta diez acepciones, dos son las
que cobran principal interés: bistoria coma realidad en la que el ser humano
estd inserto e bistoria como discipling, como conocimicnto y registro de las
sitaciones y sucesos que sefialan y manifiestan la inclusién del hombre en
ta realidad histérica’, Con ello, apuntamos a la distincion que establecta 1a
historiografia tradicional entre res gesiae —cosas sucedidas— e historia rerum
gestarum —estudio de los hechos pasados-, y que ha dado lugar a la apariciéon
de dos términos distintos en idiomas como cl inglés o el aleman®.

En castellano, pues, la misma palabra, bistoria, designa “objeto” y “clen-
cia”, es decir, lo ya acontecido, lo que se pensd, se sintid, se hizo, y nna dis-
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ciplina institucionalizada, reconocida como tal, que disfruea de un caracte-
ristica procesa de produccion (quehacer histérico), fruto del cual se obtie-
nen unos resultados, un discurso {o discursos) histérico plasmado por es-
crito. Elio aconseja la uiilizacién de una nueva palabra para referirnos a es-
ta seglmda acepcibn que evite la confusion con la primera. Dicho términe
es bistoriografia, que serd definida como investigacién de la historia, desig-
nard tanto la actividad y ef producto de la acrividad de {os historiadores co-
mo la disciplina intelectual y académica constituida por ellos, Reservamos
historia para aludir ala entidad ontolégica de lo histérico.

Centrdndonos en esta tltima acepcién, podemos profundizar un poco
en el andlisis. Ser histdrico es ser en el tiempo. La historia s la cualidad tem-
poral de todo lo que existe y, también, la manifestacién empirica de tal
remporalidad. El tiempo aparece como una de las variables esenciales entre
fas que integran Ia definicién de la realidad histérica. Ahora bien, a noso-
tros como seres humanos, nos interesa especialmente el riempo en cuanto
a condicionante de nuestra conducra, ¢l tiempo en cuante experiencia que
marca nuestro estar en el mundo {Oreega y Gasset, 1960, p.114)™. Nos
atrac lo histético en cuanto recipiente abarcador de las acrividades de los
individuos de las distintas sociedades. Y es entonces cuando aparece un se-
guado término sobre ¢l que habremos de centrar nuestra reflexién: socie-
dad entendida como asociacién y organizacién de hombres y mujeres. So-
ciedad y tiempo son los dos componentes sobre los que hemos de desarvollar cual-
guicr acercamiento a la naturaleza de lo historico, La confluencia de esas dos
realidades es la que configura Ia historia. Esta es sociedad mds tiempo, dis-
ciplina que pone el énfasis en la dimensién diacrénica de fa sociedad=. Pre-
cisamente, e} interrogar por dicha dimensidn es lo que distingue las pre-
guntas del historiador de las formuladas por antropélogos o socidlogos, in-
reresados también por la vida de los seres humanos en sociedad {(Prost,
1985, p. 13)*, Serd necesario, pues, examinar esos dos factores, sociedad y
tiempo, estrechamente relacionados con lo histérico.

Empecemos por el componente temporal: ses el tiempo histérico equi-
valente al tiempo fisico o al tiempo psicolégico? La respuesta es negativa.
¥{ tiempo fisico, €] tiempo externo, €s un tiempo cuaniitativo y socializado.
Cada sociedad, cada cultura posee, en este sentido, una determinada forma

de organizar el tiempo. En Occidente, por cjemplo, la unificacién se pro-
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dujo con el advenimienco de la era cristiana. Nugsero tiempo estd organi-
zado a partr de un acontecimiento fundador que los unifica: ¢l nacimien-
to de Cristo, Esta fecha se 1oma como pu'mo de relerencia y funciona co-
mo un origen algebraico, con sus fechas positivas y negativas (antes y des-
pués de Cristo). Este tiempo “externo’”, fisico, es el que nos va a permitir
ordenar la historia, darle un origen y una direccion. El historiador utiliza
una crenclogia que le posibilite la datacién de los hechos, colocar los acon-
tecimientos en un orden temporal, Labor que, a veces, no resulta fcil por-
que los sucesos no se dejan ordenar con facilidad, sino que se superpenen,
se imbrican, por lo que el orden cronolégico debe ser flexible, matizado ¢
interpretado. El tiempo histérico tampoco es el tiempo psicolégico, impo-
sible de medir, con segmentos de intensidad y de espesor variables. El tiem-
po psicolégico es aquel en el que se viven y se experimentan las acciones
humanas, aquel personal e intransferible donde estdn imbricadas nuestras
emociones, nuestros sentimientos, nuestra filosofia de vida en el amplio
sentido de la palabra.

;Cudl es entonces el tiempo histdrico? E tiempo de la historia, el tiempo
tal como lo maneja el histortador y lo refleja en sus investigaciones, el dem-
po tal como se manifiesta en la disciplina de la Historia es una conseruceion,
es un producto de la historia.

El histeriador no puede prescindir de la cronologfa, como indicamos
mds arriba, que consiste en la remisién de los estados y acontecimientos a
su posicion en el cranscurso cronolégico, En el sentido instrumental, 1a cro-
nologfa es como una malla, como un encasi'lado en e que se clasifican los
sucesos. Es el primer ttil comparativo y jerarquizador de lo acontecido.
Sin embargo, la fecha de una situacién histérica sélo se define en conexién
con otras determinaciones. Sirve para establecer ef antes y el después y en
este sentido es un primer principio clasificatorio aplicado al proceso tem-
poral. Pero el historiador no puede quedarse en este primer momento, ha
de emprender un segundo wabajo: la periodizacion histérica, la fijacién de
épocas en el devenir de la humanidad, intentando buscar “espacios de in-
teligibilidad™. Se trara, sin duda, de una necesidad prictica: no podemos
abrazar la totalidad sin dividirla. El historiador ha de desglosar el tiempo
en perfodos. Sin embargo, aparece un problema: ;cualquier divisién es va-

lidla?, ;qué critetios hemos de respetar a la hora de efectuar los cortes, las
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rupLuras dentro del continuum del tiempo que seialen nuevas épocas,
eras, etapas? Periodizar implica idemificar transformaciones, resquebraja-
ientos dentro de una estructura gue basta el momento habia wmantenido la
sstabitidad. B historiador que destaca un cambio al definir dos periodos
distintos estd obligado a explicitar cudles son los aspectos en los que difie-
ren y cudles en los que se asemejan. Lsta es una labor compleja. Se wrata
de determinar cudndo una cierra combinacién de factores crea una situa-
cisn singular, Paraello, resulta muy il la capacidad de analizar las sicua-
cones socio-histéricas con arreglo a modelos desde una consideracidn sis-
témica. Es decir, en primer lugar, la labor del historiador es decidir qué
combinacién de factores considera mis relevantes para caracterizar una si-
cuacién social, dotindola de cierra estabilidad. Estos marcan el espacio de
inteligibilidad que puede ser definido como “aquel lapso de tiempo en el
que una combinacién determinada y bien caracterizada de factores am-
bicnrales, ecolégicos, econdmicos, culturales y politices, y todes los demads
petiinentes, permanece conformando un sistema de algun tpo, cuyo mo-
delo puede ser establecido”(Ardstegui, 1995, p.227)". En un segundo mo-
mento, el historiador dard cuenta de Ja modificacién de ese estado social,
de la ruprura de esa estabilidad inicial.

Es importante observar que cuda objeto histdrico tiene su propia periodi-
zacidn. Bxiste una pluralidad de tiempos, “no hay un tiempo social de una
sola coladura sino un tiempo social con mil velocidades, con mil lentitu-
des”(Braudel, 1991, p.29). Las secucncias de los eventos de naturaleza ho-
mogénea, politicos, culturales, econdmicos, se desarroilan con un tiempo
peculiar ¥ no es siempte el mismo en unas y otras de esas actividades. Va-
tfa 1a “velocidad del cambio” en las distintas partes del estado social, en las
diversas series de fendmenos. Cada una posec un ritmo especifico. En el
pensamiento de Braudel y de la escuela de los Annales en su conjunto, fa
diferencia de los ritmos temporales del proceso histérico se ha relacionado
con el nivel o el tipo de la actividad social que la observacién histérica con-
sidere: 1a historia “lenta”, de ritmo casi inmévil es la de las formas de rela-
cién del hombre con el medio, la historia ecolégica y la ecolégico-demo-
gréfica, de las estructuras geograficas y mareriales; la historia de duracién
media es la de la actividad en las relaciones sociales bdsicas, el mercado y la
cultura: la historia de ritmo rdpido, Ia de corta duracién, es la historia po-
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litica (Braudel, 1980, p. 14y, Ahora bien, a nuestro entender, aungue es

evidente la existencia de proce
e estar adscritos necesariamente a un seclor de la ac-

sos histéricos ton diferentes ricmos empora-
les, éstos no tienen q
cividad social prefijado: 1a historia rdpida o lenta puede presentarse en cual-
quier parte del sistema social. Tal consideracién no supone negar que se
pueda hablar de sempos diferenciales como los caracteristicos de ciertos ni-
veles histéricos, lo que aquf s¢ quiere resaltar es la necesidad de evitar en-
casillamientos que pueden desvirtuar la correcea comprension de ja realidad
historica, De hecho, a idea de “espacio de intcligibilidad”, comentada mds

arriba, puede entenderse como un intento de articulacién de los tempos

diferenciales (Aréstegui, 1995, p. 225)™

El otro componente de la Historia es la sociedad. Asumiendo plantea-
mientos de tcorfas sociales vigentes —estructuracionistas, funcional-sistémi-
ca, NECMArxistas, interaccionistas, de la acciéon racional...-, la sociedad pue-
de ser entendida como un proceso de confrontacion dialéctica entre estruciu-
nas y accidn social. Se configura mediante la accién eficiente de los sujetos
sociales y se objetiva en las estructuras. En este sentido, rechazamos cual-
quier andlisis que desprecie el papel de tos individuos y su capacidad de
teansformacion del contexto que los rodea, donde las estructuras aparezcan
“divinizadas”, desempeiiando ¢l pape! que la Providencia o ¢l destino asu-
micron en otros momentos, asi como aquel que desvincule a los sujetos in-
dividuales det ambiente, de las circunstancias externas en que se hallan in-
mersos. Frente a una dicotomia maniquea, individuo versus sociedad, cree-

mos que hay que apostar por und interaccién constante de ambos polos. .

No es posible tracar de las estructuras sin incluir al atro extremo dialéctico
de toda realidad sociak: el sujeto y su accidn. En este sentido, compartimos
(4 visién estructuralista-relacional de historiadores como Christopher
Lloyd, para quienes la sociedad no puede cambiar por sf misma pero con-
diciona los caminos a través de los cuales tiene lugar la accidon humana, que
es la que, en dltimo términe, altera la sociedad (Lioyd, 1991, p. 213)™.
Esta perspectiva enlaza, a nuestro entender, con la concepcidn de la so-
ciedad como sistema, es decir, como entidad en la que es posible discernir
paries que no pueden ser explicadas de forma aislada sino en relacidn con
las caracteristicas del todo que constituyen. La realidad social y cultural es
un complejo, formado por individuos®, mas no se comprende por simple
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referencia a lay propiedades de cada uno de ellos, sino por las propiedades
nismas que el complejo posee como il y gue no se hallan uﬁ |n§ inc‘iivi;
duos considerados aisladamente. Un planteamiento sistémico de Ja socie-
dad sirve al historiador como instcrumento de andlisis, como c.ategorl'a; hara
establecer modelos con que abordar a realidad compleja que estudia, flJ‘ ';(e
aproxima a los fenémenos y estados entendiendo que sus partes pued(;n
{funcionar como un sistema,

Elle suponc una nueva manera de abordar los acontecimientos™ por
parte del historiador. Estos no adquieren sentido sino en el contexto del sis-
rema donde se producen. Ese contexto es lo que podemos denominar esza-
do social, aquella configuracién de las estructuras y las fuerzas sociales, las
relaciones sociales, las instituciones y, en delinitiva, los subsistemas que
componen una determinada sociedad, en un momento cronolégico preci-
so. Evidentemence, serd el invesiigador el que delina a pacdr de unos crite-
rios que debe explicitar, los limites de un sistema social, de un estado, de
un acontecimicnto. La historiografia va a encargarse de estudiar el movimien-
to de los estados soviales, entendido como la actividad social total en un gru-
po humano contemplada en un Japso de tiempo dado.

Estado y acontecimiento son realidades dialécricamente entrelazadas al
no tener significado la una sin la otra. €l acontecimiento es ruptura de la
continuidad dentro del estado, punto final de la permanencia. Es un camn-
bio y como tal sélo puede ser explicado desde aquello mismo que cambia.
Podriamos establecer el esquema: estado social 3 acontecimiento A nuevo es-
tade, mecanismo aplicable a la explicacién de cualquier fenédmeno hiscéri-
co, para sefialar cémeo razona ¢l historiador, Los acontecimientos no des-
criben suficientemente el cambio, ni dan cuenaa de las wansformaciones
operadas en la red de relaciones sociales existentes previamente. Es ¢l nue-
vo sistema de relaciones creado por un cambio ¢l que expresa verdadera-
mente eb proceso histérico operado. Precisamente, uno de los avances de
la historiografia se refierc al progreso desde el andlisis de los eventos has-
ta el-andlisis de los estados, teniendo en cuenta que fa sucesion histérica
no es nunca de destruccion completa de un estado social y de creacién de
otro, sino de evolucidn diferenciada de sus componentes ya que existe des-
fase temporal entre las transformaciones que sufren las diferentes partes
del sistema social. ‘
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2, Objeto de estudio de la Historia de la Educacion

Tras nuestras reflexiones acerca del términe Aistoria y sus componentes
esenciales, estamos mejor equipados para introducirnos en una revision so-
bre el signiﬁcado de Historia de la Educacion. Esta estudia diacrénicamen-
te una parcela de la actividad y del comporamiento humano, la actividad
de educar, sin descuidar que se trata de una accién inserta en un todo mds
amplio que la condiciona sisteméticamente, Todo fenémeno educativo, to-
da teorfa o idea sobre educacién, se debe inscribir en ¢l contexto de las con-
diciones sociales, politicas, econémicas, culturales donde se gesca, aspecto
éste que reclama por parte del historiador de la educacién un tratamiento
interdisciplinar de su objeto cognitivo. Por consiguiente, a lo fargo del
tiempo se han manejado distintas concepciones sobre educacién que origi-
naron la existencia de pracricas mdlciples dependiendo de fas finalidades
que a ésta le asigné la sociedad del momento.

Estas dos proposiciones basicas, la hiscoricidad y complejidad del fené-
meno educativo y el concepto de “educacién” que los historiadores educa-
cionales utilizan actualmente cuando realizan sus investigaciones, reclaman
11N eXamen por nuestra parte, con vistas a ir acercindonos con rigurosidad
2 lo que constituye el campo de estudio de la Historia de la Educacién. A
nuestro entender, uno de los pedagogos contempordneos que establece una
reflexion licida acerca de la bistoricidad del ser humano s Paulo Freire,
quien explicita claramente la antropologia de la que parte a la hora de di-
sefiar su propuesta educativa. Basa sus planteamientos en la idea de aper-
tura, de inacabamiento del ser humano. Esta indeterminacién del ser hu-
mano se une a la indefensidn caracteristica de nuestra especie que plantea
asimismo la cxigencia de educacién. Ello origina que en toda sociedad o
grupo humano, mds o menos evolucionado, institucionalizado o no, exista
el cuidado educative, inicidndose con lo que se suele denominar lu crianza
para continuar en las sociedades mds avanzadas con la educacién reglada,
En este proceso, que comienza con el pacimiente, el neonato ird aprendien-
do a responder a ciertos estimulos y no a otros, a pensar de acuerdo con
una determinada I6gica, a interpretar y valorar la realidad conforme a los
patrones de su cultura. Este proceso bisico no varfa de un grupo humano

a otro, de una época histdrica a otra, pero sl el contenido de la educacién,
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lo que se ensehia y tiene que aprender. Estas variaciones se justificarin por
los valores, objetivos y aspiraciones de cada sociedad, por Jos Hines que se
plantee. ' ‘

Los procesos educativos, por tanto, se insertan en unas coordenadas es-
pacio-temporates que los configuran, se incardinan en un proyecto global
de la sociedad. No es la educacién la que conforma la sociedad de Ci.cl't:l
manera, sino la sociedad la que, conformédndose de cicrta manera, consti-
tuye la educacién de acuerdo con los valores que la orientan. Ahora bien
junto a esa funcidn reproductora, la educacién puede ser palanca de mﬁzi
bie, de wransformacién dado que posibilita al ser humano, en ocasiones
contar con un repertorio de competencias gque fe hace capaz de criticar dc:
forma constructiva fa sociedad en la que vive, de intervenir sobre ella en
una linea optimizadora.

Es quizés el lamado enfoque culturalista el que mejor nos intreduce en
la cuestion de la historicidad del fenémeno educativo. Desde esta perspec-
tiva, la educacidn se contempla como un bien de cultura, como sincesis de
culrura, como individualizadora de cultura, como conservadora de cultura
y como transformadora de cultura. Todas estas caracterizaciones emparen-
tan educacién e historia puesto que subrayan el heche de que cada socie-
dad, en cada época histérica, ha defendide una determinada concepcién de
la educacién y unas formas de practicarla. Los procesos educativos se han
ido ajustando a los cambios experimentados por fa Humanidad y pueden
ser analizados en su evolucién. Si bien Ia educacién, concebida en sentido
general como proceso de desarrollo del hombre desde si mismo y desde fos
otros, es un fendmeno histrico porque desde Jos origenes humanos se
constituy¢ como proceso necesario para el sujeto, es, a su vez, un fendme-
no de cardcter histérico propio por cuanto la variabilidad respecto a su fun-
cionalidad, a sus fines, ha determinade, en ocasiones, el propio desarrollo
de Ia historia del hombre, Esta es la razén de la importancia del conoci-
miento del pasado y del uso y consideracién que a través del tiempo se ha
tenido de al acontecimiento, ésta es la importancia, pues, del estudio de la
Historia de la Educacion.

La Historia de la Educacién es la historia de los distincos enunciados
que de la misma se han hecho diacrénicamente y sincrénicamente, v de las

précticas a que han dado lugar. Su tarea es estudiar la realidad educativa
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(abjeto macerial) en su acontecer histérico {objeto formal), 1o que conlleva
conocerla en su dinamismao, inserta en un 'mdo {contexto politico, social,
ccondmico, cultural) que le da sentido, integrando “el pasado en su presen-
te con cesién al futuro”(Capitdn Diaz, 1978, p. 11 ) como mas téeni-
camente apunta Escolano: “El historiador de la educacién ha de investigar
y explicar, en primer términa, como se origina en una cstructura histérico-
social dada su subsistema educativo-pedagogico, cudles son las notas que lo
caracterizan, de qué forma satisface Jas expecativas funcionales del mode-
1o social, o contribuye a crear mecanismos critico-dialécticos en orden a la
innovacién, y cémo finalmente, se interrelaciona con los demds factores
configurativos de la estructura de la sociedad (demogralia, economia, orga-
nizacion social, ideologias, poder politico, mentalidades, ciencia, tecnolo-
gfa..‘)”(Escolano, 1997, p. 68

No es, sin duda, una misidn (4cil, exige la cxistencia de un pensamien-
to complejo como complejo es el ser humano, de un pensamiento sistémi-
co, global, incegral, evolutivo y procesual, apartado de una visién reduccio-

nista o unilateral.

3. Historia de la historiografia educativa: pasado, presente y hori-
zonte de futuro

3.1 Pasado: desde los origenes a la “Nueva Historia de la Educacién”

La historiograffa pedagégica nacié en Alemania a principios del siglo
XIX, bebiendo de la confluencia casi coetdnea de Jas corrientes idealista,
historicista y positivista, con autotes como Niemeyer 0 Cramer {Escolano,
1997, pp. 54.55y, La Historia de la Educacién se valoraba como una
fuente de reflexién, experiencia e inspiracién con vistas 2 la preparacién
profesional y cuteural de los futuros educadores: sus contenidos desempe-
Raban una funcién formativa, @nto en el aspecto moral, de orientacidn de
la conducta, como metodoldgico, en cuanto 4 propuestas de intervencion,
sin olvidar su uso como cimicnto de identidad nacional (Pereyra, 1981, p.
32,

La historiografia educativa germana servird de referente, de modelo, ala
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cultivada en otros paises curopeos, sin negar la existencia de peculiaridades
en los mismos. En fialia, Ia historiografia pedagégica presenia en sus ini-
cios COMO DOIAS caracteristicas uh escaso valor cientifico, ausencia de refle-
«ién metodolégica, profunda dependencia filoséfica, cardcter marginal y
marcado sesgo ideolégico, rasgos que van a perdurar hasta la década de los
sesenta del siglo XX (Santoni, Trebisacee, 1983, pp. 191-212)**. Idealismo
y positivismo son las dos corrientes que presentan mayor empuje {Tomasi,
1981, pp. 21-22)*. En Francia, se pucden distinguir cuatro ctapas, si-
guiendo a P Caspard (Caspard, 1988, pp. 9-29)% La primera se extiende
hasta 1870 y tiene a . Paroz como auror m4s representativo, siendo quizds
ou obra mds significativa en este campo la Histoire générale de lu Pedagogie
(1824-1899). Como en otros paises europeos, se percibe claramente la fun-
cién otorgada a la Historia de Ja Educacién de concribuir a la cohesién ciu-
dadana y al fortalecimiento de la identidad propia de los nacionalismos v,
rambién con tal objetivo, se hace uso de la comparacién. La segunda etapa
se desarrolla hasta la Primera Guerra Mundial, fase fecunda donde desta-
can las obras de G. Compayré (Histaire de la pédagogie de 1883) y de E.
Durkheim (L ‘évolution pédagogique en France, publicada pdstumamente,
en 1939). Dicha fase es seguida por otra de declive para la produccién his-
toriografica que concluye en la década de los cincuenta para dar fugar, por
fin, a una renovacién significativa derivada tardiamente de Ja escuela de los
Annales v su manifiesto por una “nueva historia”. En el Reino Unido, tres
obras pueden destacarse, Introduction to the History of Educational Theories
(1881} de O. Browing, Pioneers of Modern Education (1905) de ].W.
Adamson y Doctrines of the Great Educators (1918) de R.R. Rusk. En ellas,
se observa la tendencia 2 tomar como nticleo central la historia de fas ideas
pedagdgicas y los aspectos politico-adminiserativos. Esta misma perspecti-
va es contemplada en la historiografia educaiva de Portugal, que disfruta
de un periodo especialmente fructifero en ¢l dltimo rercio del siglo XIX y
los primeros afios del XX (Ferndndes, 1988, pp. 255-273)"" También en
el caso de Portugal, I renovacién historiografica ilegard en la década de los
sesenta del siglo pasado™.
Mayor desarrollo dedicaremos a comentar la evolucién de la historiogra-
fia educativa espariola hasta Hegar a nuestros dias, cuyos contenidos se vie-
ron muy influidos por la historiografia europea de la época, especialmente
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por la alemana y la francesa™. Los primeros trabajos de Hiscotia de I Edu-
cacion son los de J.M# Blanca White, una seric de articulos publicados en-
tre 1823 y 1831, “Spain”, “Bosquexc desde la historia del entendimienio
en Bspafia desde la restauracion de la lirerarura hasia nuestros dins” u
“Opresion del entendimiento en Espaia” y “Education in Spain”. Con
elios, se puede considerar que comicnza una primeta etapa dentro de la his-
toriografia educativa espafiola, que cubrird desde 1834 2 1898, donde tam-
bién se enmarcan las obras de Manuel Benito Aguirre, A. Gil de Zdrate,
J.M. Sanchez de la Campa, V.de la Fuente y Manuel B. Cossfo™™. En lineas
generales, estos rabajos se caracterizan por su concepeion historiogrdfica his-
taricista y positivista, y presentan cierta tendencia de legitimacion de la poli-
tica educativa del momento.

La segunda etapa historiogrifica educativa espanola se sittia entre 1898 y
1936. Se produce una expansidn considerable de la produccion (Esteban Ma-
tecs, 1983, p.1032)™%, en paralelo con ¢} proceso de institucionalizacién
de la Historia de la Pedagogfa como disciplina académica superior™. Ello
es observable tanto en lo que se refiere a obras nacionales (Escribano, Ruiz
Amado, Tudela, Casas Sdnchez,™ ..} como a raducciones de publicaciones
relevantes de la historiografia francesa, alemana y anglosajona (Davidson,
Compayré, Damseaux, Monroe, Wickert...)™ y  inventarios de recursos
(R. Blanco y Sdnchez, L. Luzuriaga, . Barnés). Siguen respondiendo a
concepciones historicistas y positivistas, cornentes que predominaban en el
resto de Europa. _

Tras la guerra civil (1936-1939), comienca una fercera etapa dentro de
la historiografia pedagdgica y se extiende hasta los primeros afios de los seten-
ra. Sufrié en muchos aspectos una regresidn, aunque ésta coincide con una
fase de expansién de los estudios pedagégicos en las universidades y con el
aumento de la produccién bibliografica en otros campos de la actividad
cientifica, incluido el de los estudios sobre educacién. Se constata una fuer-
te dependencia respecro del exterior: hay un elevado ndmero de manuales tra-
ducidos a través de los cuales se contintan recibiendo influencias de los
modclos historicistas (Dilthey), positivistas (Hubere, Atkinson, Beck), per-
sonalistas-culturalistas {Morando, Abbagnano-Visalberghi, Agazzi), neoi-
dealistas (Codignota) o los derivados del movimiento social catédlico (WHll-
mann). En la década de los setenta, junto a obras con andlisis tradiciona-

les, aparecen otras con enfoques historiogrilicos huevos™, como el mar-
gista o el econdémico. La importacidn de manuales extranjeros recalan en
Espafiaa rravés de editoriales lacinoamericanas como Losada, Kapelusz y El
Aceneo, de Argenting, y Ureha y Pornia, de México.

La produccion histdrico-pedagogica elaborada en Espafia fue muy esca-
s. Los manuales publicados en las primeras décadas del franquismo, como
jos de Herrera Oria, Montilla o Solana, privilegiaron la funcién apologéri-
ca y adoctrinadora de la historia. Hasta 1960 no contamos con un manual
quie responda a criterios historiogrdficos estricios, la Historia de o Edvea-
cion. Edades Antigua y Media de M» Angeles Galino™*, que aiine las pers-
pectivas culturales y socioldgicas y examine los fendémenos educativos rigu-
rosa y objetivamente. Se puede considerar la obra que inicia la investiga-
cién histérico-pedagégica plenamente moderna en Espaiia. Luego, le segui-
r4n otras, sean procedentes del mundo de la pedagogia (Prellezo), sean rea-
lizadas por investigadores adscritos a diversas disciplinas histéricas (Cacho
Viu, Gémez Molleda. Jiménez Landi, Alvarez de Morales, Peset), que con-
tinvan estas nuevas pautas de trabajo™®.

A partir de la década de los sesenta y, en el caso de Espana, fundamen-
ralmente en los screnta, se percibirdn cambios importantes dentro de la his-
toriografia educariva. Los rasgos centrales que hemos hallado en la practi-
cada hasta ese momento en los distintos pafses occidentales serfan los si-
guiences:

@) Fuerte vinculacion con la bistoria de la filosofia: Se da priovidad « la his-
toria de las ideas y de las teorias pedagdgicas, que, ademds, se suelen pre-
sentar de forma descontextualizada como si éstas surgieran meramente
como fruto de la dindmica interna de la racionalidad abstracea, sin in-
cidencia de planos como el socio-cultural, ¢l econémico o el demogrd-
fico.

b) Yuxtaposicion de los segmentos “historia de las ideas pedagigicas” e “his-

toria de las instituciones educativas”, manteniéndose este tltimo en un

plano secundario y siendo, con frecuencia, un simple aditamento dado
que domina claramente ¢l apartado de “historia de las ideas”, con orien-
tacion filoséfica.

¢} Estructuracion de los contenidos alvededor de los “grandes pedagogos™, las

figuras excepcionales, que se emplean como criterio sistematizador de tas

55



exposiciones histéricas. Junto a cstos “grandes pcdagogos”, cohrfm i{n-
p(n't;.mci:l descriptores referidos a la politica escolar o historia legislativa
y a los sisteinas educativos propios de cadu cstado, frute de! ambiente
socio-cultural del momento, con el auge de los nacionalismos y la nece-
sidad de crear idendidades colectivas, clementos de cohesién social.

d) Modelos descriptivos y episteicos de exposicidn, que privilegiaban el re-
Jato de las ideas pedagdgicas y los hechos educativos, conectdndolos de
una forma muy simplista y reduccionista, en un esquema lineal de cau-
salidad univoca y direcia (idea shecho), herencia del idealismo, Concep-
tOS COMo “progreso”, “libertad”, “espirit”, venian a dotar de sentido a
una ingente cantidad de datos, caraceristica ésta del pensamiento de la
Modernidad y que se vio reflejada tanto en el historicismo como en el
positivismo, quizds las principales corrientes que influyen en este mo-
mento de la historiografia educativa.

¢) Puncidn pragmdtica y moralizante del relato historico, entendible debi-
do al origen de la disciplina histérico-educativa; que fue contemplada
casi exclusivamente como ciencia de la educacion, con utt papel forma-
tivo para los futuros docentes. Ello dio lugar a interpolaciones ideoldgicas
acompafiadas de la emision de juicios de valor que chocaban con fa obje-
tividad v rigor que exige la cientificidad deseada en el estudio de cual-
quier materia. Se pretendfa que el examen de la historia de la educacion
proporcionara bases para construir la teoria pedagdgica y los principios
de intervencién en el campo educativo para los maestros del mafana y,
asimismo, facilitara madelos de conducta tanto det “buen profesor” co-
mo del tipo de persona en el que se deberfa de convertir et discente.

{0 Hetereogencidad en el colectivo de los tratadistas de la Hisioria de la
Fducacion: filésofos, profesores, politicos, clérigos... integran este cuier-
po en el que, sin embargo, escasesn 1os historiadores profesionales. Ello
probablemente explica en gran parte las deficiencias conceptuales y me-
todolégicas constatables en buena parte de la produccién histotiogrdfi-

ca educativa de esie periodo.

Por ultirmo, un breve apunte acerca de Flispanoamérica. Siguiendo 2 Lo-
zano Scijas (Lozano Scijas, 1992, p. 31 1)*, cabe decir que aqui la radicion

de 12 Historia de la Educacion es sélida y comienza a set continental, cast

desde 1910, fecha del centenario de cofemérides patrias de Independencin ¢
inicio del proceso de [a Revolucion Mexicana, ast como de andaduras ¢ivi-
listas en la vida politica y social de muchos de los paises americanos. Bajo
1a influencia cultural de Europa, pere con conocimiento directo de a clen-
cia norteamericana, las perspectivas de la Historia de Ja Educacién en His-
panoamérica fueron halagiiefias y terminarfan concretdndose en la produc-
cién de una Nueva Historia de la Educacién excelente en cantidad y cali-

d’ad.xli

3.2. La “Nueva Historia de la Educacién™ el giro hacia la historia social

Hay acuerdo entre muchos tratadistas expertos en el examen de la evo-
lucién de la historiografia educativa en sefialar la década de los sesenta co-
mo la de inicio de una nueva forma de trabajar en este campo, tanto en Eu-
ropa como en Estados Unidos™. Son patentes notables esfuerzos por renc-
var los soportes tedricos, las orientaciones temdticas, las metodologias™.
Todo ¢llo hay que asociarlo tanto al desarrollo experimentado por Ja histo-
riografia general (Annales, Marxismo) como a los cambios producidos en las
Ciencias de la Educacién —~nuevas concepciones sobre la educacion, que no
se limita al campo escolar, a aquello que tiene lugar en el aula- (Tiana Fe-
rrer, 1988, p. 29

Quizas la caracterfstica mds destacada de esta nueva forma de escribir la
Historia de la Educacién es la pretension de globalidad, es deci, el intente
de considerar los diferentes niveles {estructuras demogrdficas, economia,
arganizacién social, mentalidades, ordenamiento politico) que afectan a los
fenémenos educativos. Se puede derectar la influencia tanto del modelo
historiogréfico marxista, preocupado por cstudiar los condicienamientos
materiales operantes en las distints formaciones sociales™, como de Anna-
les'y su concepeion de Historia total, sin olvidar el desarrolio de las ciencias
humano-sociales (sociologia, antropologfa, lingitistica...) que reclaman
atencién a aspectos que la historiograffa educativa tradicional habia descui-
dado. Ahora, enrre los historiadores de la educacion comienza a baber clara
conciencia de que la educacion es un hecho parcelario que forma parte de los
sistemas sociales en que se genera y de los que funcionalmente depende, por lo
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que su higtorizacion debe ser con rextualizada en ese marco de historia to-

tal, que aborde la diferentes dimensiones de fa realidad. Bn cieria manera,
la nueva historia podria identificarse con lo que ha dado en llamarse histo-
via social de la educacién, una historia que pone én fasis en Ja consideracidn
de las variables que definen el contexte en que nacen y se desarrollan los
discursos, las estructuras y las pracricas educativas y que, ademds, presia es-
pcc.ial atencién a los colectivas, verdaderos sujetos de la historia frente a la
postura tradicional de la historia de atender a las personalidades relevantes.
Este nuevo enfoque repercute directamente en el drea de estudio de la
historia de la educacion. Se busca, como se ha indicado, superar los esque-
mas personalistas, la historia de los grandes pedagogos, con ¢l fin de inte-
grar todos los planos de Iz realidad educariva (hechos, normas, ciencia, rec-
no]ogfa) ¥ sus interacciones con el sistemna sovial (economia, demograﬁ’a, €5~
trucrura social, mentalidades...). Todo ello va a traer como consecuencia
acudir al apoyo de otras ciencias (antropologfa, psicologfa, sociologia, eco-
nomia, lingiifstica, demografia...) con lo que se favorece la interdisciplina-
riedad™. En la basc, s¢ halla la creencia de que sc pueden extrapolar al and-
lisis de los sistemas sociales del pasado las herramientas concepruales, me-
todoldgicas y téenicas que hoy emplean las ciencias sociales. Los temas tra-
dicionales (ideas pedagdgicas, (nstiruciones escolares, politica educativa) si-
guen existiendo, pera ya el enfoque es diferente gracias a esa atencién que
se presta al contexto, y ahora se produce una eclosidn de nuevos temas: al-
fabetizacién, historia de la infancia y de la adolescencia, de la’educacidn de
la mujer, de la educacién rural y urbana, de las mentalidades y actitudes
frente a la escolarizacién, deb curriculum, la incorporacién de sectores so-
ciales marginales o minoritarios a la educacién, las refaciones entre demo-
grafia, cconomia, politica y escolarizacién, la historia comparada de los sis-
temas educativos, etc, La investigacién en este conjunto de nuevos temas
exigird la pluralizacién de los repertorios de fuentes habituales. Con fre-
cuencia, la nueva historiograffa pedagégica replantea las funciones cradicio-
nales asignadas al sistema escolar y analizan mecanismos hasta entonces
descuidados que afecran a su desarrolio, hecho constasable en la segunda
oleada revisionista norteamericana de principios de los serenta (M.B. Katz,
J. Spring, M. Lazerson, D). Tyack, C. Karier, C. Kaestle y M. Vinovskis).
Otra modificacién en esta nueva historiografia afecta a la estructura de
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la empotalidad y, por tanvo, da lugar a una revisin de los criterios de perio-
dizavidn. Frente a las temporalizaciones uniformes y mecdnicas propias del
historicismo y del positivismo, ahara se reconocen dilerentes ritmos v ni-
veles de temporalidad superpuestos, como sefialara Braudel. Por una parre,
Iz historia de la educacién no se comporta como un proceso en perlecia
sincronfa con las transformaciones que ocutren en otzos dmbites como el
politico, el econdmico, ¢l social o el cultural. Por ocra, dentro de los miil-
tiples sectores que integran lo que se llamamos Historia de la educacién
rambién existen diversos ritmos evolutivos, Todo ello habri de ser tenido
en consideracién por el historiador para facilitar una comprensién adecua-
da de la realidad a la que se refiera.

Asimismo, se ha producido una progresiva susticucién de la historia na-
rrativa por la bistoria problema que confiere al discurso histérico-educacivo
viralidad. Tal como en 1953 escribian E Butts y LA, Cremin, se crata de
astmir e} compromiso de la investigacién histdrico-educativa con el escla-
recimiento de los temas de hoy y encaminado a recuperar el pasado desde
las expectativas contempordneas (Buws y Cremin, 1959, p. 199,

En e} campo epistemolégico, la nueva historia de la educacidn compar-
te con otras ciencias sociales las pretensiones de cientificidad a través del
cumplimiento de los requisitos que impone el método cientifico: formula-
cién clara de los problemas, planteamiento de hipéiesis verificables, posi-
bilidad de comprobacidn de las respuestas dadas mediante el contraste de
éstas con fuentes que previamente han sido sometidas a critica externa ¢ in-
terna, etc. La nueva historia de la educacién se define como una ciencia en
construccién con aspiraciones explicativas.

El reforzamiento de este conjunto de cambios se ha visto reforzado por
una mejora de las interconexiones dentro de la comunidad cientifica de los
historiadores dedicados a este campo. Revistas como History of Fducation
Quarterly (Bloomington), cuyo primer ndmere data de 1961, Harvard
Educational Review, History of Education (Londres), Histoire de |'Education
{Paris), Paedagogia Historica (Gante), el Bolletino del C. LR S.E. {Parma), la
espaifiola Historia de la Educacién (Salamanca) o la Revista de Historia de la
Fducacion Latinoamericana {Colombia); asociaciones profesionales interna-
cionales como la LS.C.H.E. (International Standing Conference for the His-
tory of Education) o |a Red Latinoamericana de Flisinriadores de la Educacion;
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centros de investigacion como el fnstifui National de Recherche Pédagogique
(LNL.R.D) y el Service de { " Histoire de 1’ Education, dependiente del prime-
ro, ambos franceses, el Centro ltaliano di Richerca Storico Educativa (C.1LR-
S.E.)..., sociedades nacionales como la Flistory of Education Society en In-
glaterra, , la Canadian History of Education Association, la Sociedad Espano-
la de Histovia de la Educacion, ln Socicdad Argentina de Historia de la Edu-
cavidn, la Sociedad Chilena de Historia de la Educacion, la Sociedad Venezo-
lana de Historia de la Educacién, erc... junto con la celebracién de Congre-
sos y reuniones cientificas nacionales e internacionales son punto de en-
cuentro para ¢l intercambio de Jas nuevas maneras de abordar la investiga-
cién histérico-educativa.

Queremos destacar que, en el caso de Espafia, el proceso renovador se
aprecia con mds fuerza a parcir del lustro 7970-1975, fecha en que Ruiz Be-
rrio (Ruiz Berrio, 1988, pp. 153-174)" sinia el inicio de la cuarta etapa en
la evolucién de fa historiografia pedagégica en nuestras fronteras. Junto a
factores académicos y cientificos, en este proceso de renovacién influyeron
las circunstancias relacionadas con tos cambios sociales y politicos que tu-
vieron lugar en Espafia en torno a la caida de la dictadura del General Fran-
co. La transicién a la democracia y el desarrollo del Estado de las aurono-
mias favorecieron el nacimiento de nuevos intereses dentro de la investiga-
cién histérica. Esta nueva etapa se va a caractetizar por la expansién de la
investigacién, por la madurez institucional alcanzada y por una fuerte re-
novacién de los temas de estudio y de los métodos de trabajo.

3.3 Postmodernidad ¢ Historia de la Educacién. Ultimas tendencias den-
tro de la historiografia educativa

Describir el contexto en que se desarrobla la historiogratia histérico-edu-
cativa mds reciente supone hablar de postmodernidad. Algunos de sus ras-
gos caracteristicos son: visiones fragmcntaria,s y escépticas de la realidad,
subjetivismo y relativismo exagerados, individualismo, refugio en la coti-
dianeidad dada y en la interioridad del yo, dominio de pensamientos “dé-
biles” [rente a ideologfas “duras” e ideas globalizadoras, permisividad acri-
tica... En el terreno de la historia, en su versidn radical, el postmodernismo

niega fa posibilidad de la historia misma: se considera que su “relativismo”
ataca de lleno [a “objetividad” sobre la que se basa la historia académica y
declara el tiunfo del signo sobre la realidad (Gonzilez, 2001, p. 808p",
Lawrence Stone habla del retorno a la narracién denrro del dmbito de ta
disciplina historiogrdfica que traerfa asociada la recuperacién de la biogra-
fia, un nuevo énfasis de la fenomenologia basada en eventos, la fuerte valo-
cacién de los andlisis ernogrificos y antropoldgico-culturales, entre otros
caracteres (Stone, 1979, pp. 3-24).

;Han sido invadidos Jos historiadores de la educacién por estas notas ca-
racterfsticas de la postmodernidad?, ;presentan sus obras los rasgos de esa
“conciencia postmaderna”? Sin que parezca que se pueda dar una respues-
ra tajante’’, parece existir un reconocimiento de que ciertos enfoques emer-
gentes en la novisima Historia de la Educacién responden con retraso a los
estilos de la postimodernidad, sugieren una nueva cultura que se anuncia
con “narrativas complejas, hiscorias diversas y lenguajes multiples”(Escola-
no, 2000. p. 355)". Este cambio en la historiograffa expresarfa una reaccién
de cansancio ante el uso y abuso de modelos estructuraiistas en décadas an-
teriores que terminaron por disolver al hombre y su historia (Névoa, 1993,
p. 21, lo cual, como sefiala Escolano, suponfa un “efecto incompacible
con las tradiciones pedagdgicas de historia de la educacién y con el aueén-
tico ethos de los historiadores académicos” (Escolano, 2000, p. 331)*. Sig-
nificaria asimismo un intenro de acabar con todo positivismo historicista,
reductor de la historia a mera crénica, y con los residuos idealistas rastrea-
dores de un sentido para el devenir histérico acudiendo a las “grandes
ideas” {progreso, razén...), el rechazo a cualquier Teologfa de la Historia, Y
quizds, especialmente, la conciencia de que no se puede saber nada sin du-
da. Podemos mencionar entre los rasgos esenciales de la dltima historiogra-
fia:

a) Deconstruccion del objeto histérico-pedagigico: Todo puede ser historia-

do. Hay una extraordinaria diversificacién de las cuestiones a las que se

le dedica atencién, una curiosidad histérico-educativa que se dirige al
estudio de miltiples temas hasta entonces olvidados dentro de la inves-
rigacién pedagégica: infancia, mujer, nacionalismos y localismos, mino-
rias éinicas y culturales, mentalidades, higiene, arquitectura escolar, cu-

rriculo, tecnologia material de la ensefianza, tiempo escolar... En con-
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creto, la i.ncl.usién dentro del campo de estudio de la f"'lim.ori:-l de ta Edu-
cacién de individuos y comunidades qu‘e hasta entonces habian estado
excluidos, de Bamar la atencian sobre los “prupos sin voz”, responde a
una valorizacién de una filosoffa del sujeto en el contexto de una reafir-
macién de la subjetividad del conacimiento propia de la postmoderni-
dad. El trabajo del historiador no se concibe como resultance de un ca-
non fjo, precendidamente neutro, de objetividad. Cada tema puede ser
visto desde multiples miradas y perspectivas, de modo que, como indi-
ca Névoa, el principio de objetividad no descansa sobre ¢l estableci-
miento de “verdades cientificas” segtin el desfasado ideal positivista sino
se fundamenta en la construccién de “discursos veridicos”con tat de que
los criteries de cientificidad sean explicitos y seguidos rigurosamente
(Névoa, 1997, pp. 16-17)"

Esta diversificacién temdrica era ya una apuesta de los historiadores de
Annales y de los postestructuralistas que buscaban romper con los con-
vencienalismos académicos que reducian el andlisis del pasado educati-
vo al estudio de la politica escolar, la red de instituciones educativas y
las ideas pedagégicas. Hay un esfuerzo por trabajar la especificidad de
las problemdricas de la ensefianza y de la educacién sin que fa mirada se
pose sobre lo escolar en el seatido estricto del wrmino.

A nuestro entender, la hiperfragmentacién de la Historia de la Educa-
cién en mitltiples especializaciones tiene dos peligros: perder ¢l sentido
de globalidad, la visién de conjunto, que es hacia donde debe avanzar
todo proyecto histdrico, y caer en la investigacién de minucias carentes
de relevancia, de trivialidades. amparados en la ideologfa del “todo va-
le”, del “todo puede ser historiado™.

b) Mutaciones respecto a la metodologla: Los historiadores de a educa-
cién no renuncian a los métodos cuantitativos y cualitativos de andlisis
de las ciencias sociales pero dichos métodos son complementados con fa
biografia, la fenomenologfa, la hermenéutica de la memoria oral y la et-
nologfa, que va unido a ese retorno a la narracién que sefala Stone (Sto-
ne, 1979, pp. 3-24)" para la historia general. Estos cambios metodolo-
gicos se unen a transformaciones en los objetivos y en las suposiciones

tedricas y epistémicas del historiador.
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Desde estas orientacinnes, se privilegian en la historioprafia educativa

varias tendencias, encre “as que sefialamos algunas:

a) Microbistoria de la educacion: Vendria a ser la “inurahistoria de la eduy-
cacién”, la historia hasta ahora silenciada (Flistoria del curriculum, de la
escuela, de la tecnologia material...). Adjudica historicidad a los temas,
grupos, géneros y lenguajes que permanccieron ocultos en la penumbra
de la macrohistoria,

ista “microperspectiva’ tiende la mano a la emologfa y a la antropolo-
gl Se interesa en formas mds reducidas de organizaciones sociales y po-
liticas que la representada por la Nacion-Estado, ocupindose de realida-
des empiricamente observables. La microhistoria se nutre especialmen-
te de fuentes orales y materiales, Aunque con frecuencia se escuchan cri-
ticas acerca de la poca fiabilidad y ¢l sesgo de los testimonios orales y la
facilidad de introducir juicios personales (los sujetos mismos son los
productores directos de los documenros), las fuentes orales, adecuada-
mente filiradas por la hermenéutica, son necesarias, entre otras cosas,
para presentar la historia de numerosos aspectos de la educacién popu-
lar y de Ja imaginacién colectiva de los grupos no dominantes de la es-
tructura social. Las historias de vida complementan los datos proceden-
tes de otros escritos o fuentes icnicas o materiales sobre la cotidianei-
dad de las instituciones y los hombres y mujeres de cualquier grupo so-
cial,
b) Historia marerial de la ensefianza: Inducida por la etnohistoria, no es
sélo una historia de los materiales y herramientas de la escuela, sino que
también aspira a construir una completa explicacién de la educacién.
Los objctos pedagégicos son considerados signos que expresan caracte-
risticas de la escuela, de sus estructuras, procesos y resultados. Hablan
en silencio de los valores, concepciones y métodos que inspiran Ja teo-
rfa y Ia prdctica de la educacién,
Su meta seria descubrir la arquitectura interior de fas instituciones, la 16-
gica interrelacional de los objetos e incluso las influencias v condicio-
nantes que esas mediaciones ejercitan y expresan en fos campos de la
culeura y el poder pedagdgicos (Escolano, 2007)4
¢) Nueva bistoria social de la educacidm: Es quizds una de las tendencias
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mis dificiles de delimitar, pues no tiene especilicidad propia y se sitda

en el cruce de diversas tradiciones tedricas y metodoldgicas {Névoa,

1997, p. 25)" Es ftuo, principalmeme, de la influencia que ha ejerci-

do en la historiografia educativa la corriente estrncturalista de los sesen-

ta asi como la crisis de {os ochenta que dio lugar a una revisién. En la

primera etapa, se desarroliaron estudios sobre los procesos de larga du-

racién en educacién, como los de construccion y cambio de los sistemas

educativos, y la segunda etapa ha tenide una influencia mds multidirec-

cional, bajo el comusn denominador de conceder una gran relevancia a

los factores sociales que actian sobre los fendmenos educativos. Un

ejemplo de esta dltima puede ser la Aistaria de la socializacién, formali-

zada por U. Hertmann, que sefiala tres lineas de tnvestigacién: la histo-
ria de la infancia, de la adolescencia y de la familia; el andlisis histérico
de los procesos educativos experimentados por nifios y adolescentes, en
funcién de su edad, condiciones de vida y educacién; y la historia de la
conceptualizacién del adolescente, ¢l nifio y fa familia, segtin sus diver-
sas tradiciones culturales, clases sociales y circunstancias vitales (Depae-
pe, 1983, pp. 60-G6}™. Entre las caracteristicas principales de los ilcimos
tiempos de esta nueva historia social de la educacién estdn el distancia-
miento de las explicaciones estructuralistas, Ia adopcién de prdcticas
metodolégicas cada vez més diversificadas y la comprensién del lengua-
je como elemento de organizacién (y no sélo de descripcién) de fend-
menos sociales y educativos™, '

d) Historia de las mentalidades educativas: Se trata de una historia de las
representaciones, mitos, valores e’imsigenes mentales —en este caso rela-
cionados con el mundo educativo- propias de una época o de un grupo
determinado que constituyen la psique colectiva. El propio G. Duby
mantenfa que “el estudio de las mentalidades del pasado no puede lle-
var a una marcha segura sin apoyarse en una historia de la educacién en
sentido amplio, es decir, de todas las comunicaciones del individuo con
su entorno, de los medios a través de los cuales recibe los modelos cul-
turales”(Duby, 1961, p. 957)" El tdrmino “mentalidades” incluye el
dominio afectivo, el mundo de los sentimientos, de Jas pasiones, de la
sensibilidad. En este campo de Ja “cultura psicolégica” se hacen esfuer-
20 por desvelar las claves de los comporramientos de los grupos, es de-

cir, se reconstruyen las conducras, las expresiones, los silencios, que cra-
ducen las concepciones y fas sensibilidades colectivas,
Betancor y Almeida senalan tres peligros que, de no ser evitados por los
culivadores de ral cipo de historiografia, diliculrarfan la comprensién
hiseGrica de una formacién social completa: 1) considerar excesivamente
auténomo el nivel ideoldgico de un grupo social y estudiarlo al margen
de los demds apartados que inciden en dicho grupo (Fichtneau, 1991, p-
-XVID™; 2) primar excesivamente la representacién mental que de sf
misma tiene una sociedad, o la que de fa misma se hace ¢l investigador,
olvidando los acontecimientos politicos y sociales que pueden condicio-
nar esa representacion mental (Fontana, 1992, p. 110)* y 3) aplicar con
escaso rigor y demasiada ligereza fas téenicas importadas de otras cien-
cias, lundamentalmente de | psicologia y la estadistica {Bétancor, Al-
meida, 2001, p, 776)>.
La hustoria de las representaciones, que puede scr constderada como un
subconjunto de la historia de fas mentalidades, ha originado dentro de
la historiografia educariva, més reflexiones que investigaciones concre-
tas. Cabe destacar e] trabajo de J.C. Caron, de 1999, sobre los castigos
escolares que trata de la sensibilidad social hacia la escuela y las pricti-
cas disciplinarias que en ella se desarrollan™i, En Espaiia, dentro del
dmbito de la historia de las mentalidades, se pueden resaltar los trabajos
de I.A, Cieza, Mentalidad socical y modelos educatives. La imagen de la in-
Jancia, L’a_ Jamilia y la escuela a través de los textos literavios (1900-
1930),Ixit g 1989, J.M. Ldzare Lorente, “Actitudes en tomo a Ja edu-
cacién obligatoria en la Restauracién. El caso de Valencia™, de 1990
y A, Escolano, El Pensil de las Nifias, de 2001%.
¢} Nueva bistoria cultural de la educacin: Es una historia interdiseipli-
naria™ que, para unos, viene a sustituir a la desgastada historia de las
mentalidades v, para otros, abarca la historia de la culiura marerial y la
del mundo de las emociones, los sentimientos y lo imaginario, asf como
las representaciones ¢ imdgenes mentales, la de la culeura de la élite o
de los grandes pensadores y la de fa cultura popular, la de fa menie hu-
mana como producto socichistérico (en el sentido vigotskyano) v la de
los sistemas de significados compartidos (propuesta de Geerez) u otros
objetos culturales productos de esa misma mente —entre ellos el lengua-
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jey las formaciones discursivas creadoras de sujetos y de realidades so-
ciales (Névoa, 1997, p. 11)™—. Todoselios se enfocan desde una pers-
pectiva integrada {Vifiao, 1995, p. 246)%1, En clla, se puede percibir
con frecuencia ese paso dela externalidad a la internalidad, caracterisu-
co de los nuevos rumbos de la historiograffa del que nos habla Névoa:
del andlisis de la “externalidad” de los procesos educativos, subrayando
[a Jarga duracion de los cambios y de las continuidades en educacién, se
avanza hacia el andlisis de la “internalidad” del trabajo escolar, princi-
palmente en los momentos de conflicro y de ruptura (Névoa, 1997, p.
2])|x:(-'|i.

Son muchas las posibilidades de Ia historia culural en relacién con la
historia de la educacién. Algunas trabajadas en Espafia son: el estudio
de Jos procesos de la profesionalizacién docente y de la formacién de lag
disciplinas académicas como historia intelectual, la historia de la culeu-
ra y organizacién escolares y la de la mente como producto socichisto-
rico (Vibao, 1993, pp. 245-269)lxxw. Hay un' rechazo a una concep-
ci6n de la cultura como un sistema unitario y uniforme, en ¢l que pre-
domine la identidad, y una conciencia de la no escision entre historia
social e historia cultural.

£y Nueva historia de la politica educativa: No cenerada inicamente en la
vertiente legislativa de la actividad politica sino en los elementos cultu-
rales y las representaciones sociales subyacentes bajo los procesos de
rransformacién de fa polftica educacional. Dentro de esta tendencia, ca-
he destacar la historia de la sociabilidad , liderada por Agulhon™ que ha
inspirado sobre todo la metodologia de algunos historiadores de la edu-
cacién que reconocen la tarea educativa desempefiada por el folklore, la
propaganda, las fiestas, dando lugar a la historia de la educacién popu-
lar, como tendencia histérica educativa en auge (Guerefa, 1989, pp.
273-305)",

o) Nueva historia de las ideas pedagdgicas. Supone una vueha al interés
por {a historia del pensamiento pedagégico pero donde ta mirada se fi-
ja en la construccién, difusién y recepcién de los discursos en el tiem-
po. Se busca detectar ¢l grado de recepci6n real que los grandes pensa-
dores sobre educacién tuvieron en Ja sociedad de su época, puesto gue
se ha tomado conciencia de que cada sociedad se apropia de las ideas,

reformulandolas, readaprdndolas a sus condiciones especiales, y, en de-
finitiva, Jlegando casi a aleerar la propuesta pedagégica del auror. Hay
una revalorizacion de la hermenéutica, analizando todas las lecturas rea-
les o posibles de los textos, de los discursos pedagdgicos, recogiendo las
teorias que determinan su relacién con el contexto: la del giro lingiifsti-
co y la de la recepcidn que enriquecerdn los procesos de configuracion
de los discursos educativos. La problematica del poder ocupa un papel
central pues [a investigacién histérica aspira a identificar la forma en la
que los discursos pedagdgicos definieron las subjetividades, las identida-
des colectivas y los saberes (Névoa, 1997, p. 33}~

A. Ndvoa es uno de los pocos historiadores de la educacién que ba efec-
ruado una propuesta historiogratica posmoderna que intenta no desembo-
car en un refativismo histdrico-cultural. Habla de incluir puntos de vista
multiples y diversificados en la narrativa histérica ante la necesidad de ha-
cet preguntas nuevas y buscar significados diferentes, “imaginar otras his-
torias’ {Novoa, 1996, pp. 250-275)", La renuncia a los discursos hege-
manicos y totalizadores ha dado entrada a nuevos temas, métodos y estilos
narrativos que refuerzan la sensacion de relativismo y se ha reforzado la ne-
cesidad de planceamientos interdisciplinares, que, a veces, ofrecen una ima-
gen un tanto mosaical, tipica igualmente de la postmodernidad, de nuestra
disciplina.

;Para qué nos pueden servir fundamentalmente fos planteamientos de
la postmodernidad? A nuestro entender, nos lanza a pensar en nuevas ma-
neras de mirar los textos, de inscribir los texcos dentro de los discursos y de
relactonar tanto los textos como los discursos con sus contextos, como in-
dica Hayden White (White, 1997, p. 33} En definitiva, nos induce a
cuestionarnos nuevamente nuestras pricticas y ello siempre es favorable pa-
ra el avance de cualquier discipina. Ese “repensar lo pensado”, “de saber lo
sabido” y “dudar de la propia duda” que, como propenfa Machado con su

Juan de Mairena es el tnico modo de empezar a creer en algo (Machado,
1991, p. 199)"~ El discurso de la postmodernidad nos incita a pensar el
pasado en érminos de encrucijadas a partir de las cuales son posibles diver-
sas opciones, evitando admitir sin discusién que ta férmula que se impuso
en determinado momento era la Gnica posible.
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tered |_1umz1n agent who has social strucruring power. 2. Neither the human a I‘J‘ i

has primacy —each is constituted in and chrough recurrent practi iterions ae scruc,
plletheS. 3 ll'lS[ITl.lUO}'lS Are StrUc-
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cured social practices that have a broad spatial and temporal exgension. Sreucture as nstieu-

cionalized relations is the outcome of dh social practicey it recursively organizes. 4. Socil con-
duct and social structure are fund
ted. 5. The forces for social change have  he loaked for in the causal inwerrelation- ships
among action, conciousness, institutions, and structures.” Lhoyd, Ch. (1991): *“The metho-

Social Historys a critical sutvey and defense of structurism.” en Hisiory and

amentally temporal and specifically environmen raliy loca-

dologies of
Theory, XXX. Februaty, p. 213.

XX “[pdividuos” aqui ne significa sélo seres humanos, sino todo tipe de “unidades” en las que
los fenémenos sociales pueden descomponerse: acciones, palabras, cosas materiales, simbo-

los culiurales, etc
%1 Von Wright da una definicién logica y fisica de “acontecimiento”; “Consiste en un par de
estados sucesivos”. WRIGHT, G.H. Von (1987): Explicacidn y comprension, Madrid, Alian-
za Editorial, p. 31.
xxil CAPITAN DIAZ, A.(1978): “Historia y Educacién’, en Revistt Espaninla de Pedagogla,
aio XXXVL, abril-junio, p. 11
xxilh ESCOLANO, A, {1997} “la historiografia educativa, Tendencias generales”, en DE
CABRIEL, N. Y VINAO, A. (eds): L investigacion Bistorico-educativa, Tendencias actuales,
Barcelona, ed. Ronsel, p. 68.
XKI¥ Posirivismo e historicismo coincidian en la prioridad concedida a fos datos y documen-
tos como fuentes para construir la imagen del pasado. Se parte del supuesto de que los he-
chos y documentos que se registrai hablan por s mismos, por lo gque fa investigacién habria
de centrarse sobre todo en la recopilacién, acrediracion y descripcién de aquéllos —apuesta
del positivismo-. Fl hiscoricismo concibié la historia como una ciencia de lo idiogrdfico, fren-
e al cardcter nomotético de las ciencias naturales, Asi pues, la historia se encargatia de des-
ctibir hechos individuales, singulares ¢ irrepetibles, sin posibilidades de generalizacion. Enun
intento de transcender el anecdotismo en que podian caer la descripciones, el historicismo
plantes el problema de la comprensién, mediante la btisqueda del sentido de las ltamiadas
constantes histdricas, que se obtendrian mediante ¢l andlisis de los datos acumulados por el
historiador, Dese 2 estos intentos, la “crencia histdrica” pmctlcada por ambos moViinIentos ne
transcendié el nivel de Ta erudicién descriptiva. Cfr. ESCOLANO BENTTQ, A.(1997): “La
histotiografia educativa. Tendencias generales”, en DE GABRIEL, N. Y VINAO FRAGO,
A. (eds): La investigacion histdrico-educativa. Tondencias actuales. Barcelona, Ronsel, pp. 54-
55,
XXY Gefala Pereyra que tanto para Niemeyer como para Cramer, 1a Historia de la Educacién
cta una verdadera fuente de conocimiento puesto que da la oportunidad al educador de exa-
sninar cuidadosamente los principios de la cducacién, para saber cdmo operan en los textos
reales de la experiencia humana y para aprender mejor a usarlos. Chr. PEREYRA, M.(1981}:
“La Historia de fa Fducacion en la formacién de educadores. Origenes y evolucidn de una
disciplina escolar”, en {émpora, n° 2, p.32.
VI A pores mas relevantes de estos inicios de fa historiografia iealiana son E. Celesia, G.
Allievo, E. Micheli, PSiciliani o G. B. Gerini. Cfr.: CAMBI, E{1983): “Asperni della ricerca
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srorico-pedagopica net Novecenro iraliano”, en SANTONI ALy TREBISACCE, ¢ ;
),zf:r.':;i&'m' %«{;m{mm‘%m eloter :I'x'm"mr SHorico-edicativ, C(I)\s‘cn;,a, P}cllcgfu}:r\p(l(‘)ll;IIQ(L e
vl In‘.srofmgruha cducative irdinna en o siglo XX se ve primero fucrtemene §

da de positivismo (cj., la Storia detli Scuoke in Fralia {1913} de G, Manacorda) diml? o
mds rarde la corvienre idealista (ejs.: La pedagogla revoluzionaria (1919) de B Ejn;cl _Omlrs‘m.clf)
seqno storico dell ‘vducazione (1923) de 5. Saitea; Semmario df Pedagogia r;','?;o .frif;i?}jo, o
ra £1934/1942) de G Genile). Finalizada 1a Segunda Guerea Mundial, se asisee a ufnfl mlﬁ‘_
cnoe c:;nlscrvadorcs ¥ progresistas que se verd reflejada en ba produccion historio I';jﬁ(l'l :CI‘“I
nada hacta una u otra rendencia (ejs.: Edwcazione e autoriita nell ltalia moderne Eél 95 1‘) cllclh
Borghi; Steria della scuola popolase in fralia (1954) de D. Berconi; # marxismo ¢ i“fc.x’u C }
(1964-1966) de M.A, Manacorda}, Cfr. TOMASI, T (1981); “Orientamenti per ‘mszw
dellg_storiugmﬁa pedagégica ialiang”, en Ricerche Fedagogiche, nv 58 21-52 B
ARVIRCfy CASPARD, P{1988): “Histoire et historiens deled ucatim; clsipl;ran 3 /

siers de { ‘bducation, n® 14-15, pp. 9-29, e b
XX De esee periodo de oro de la hiscoriografia portuguesa son las obras de J. Sivestre Ribel
ro (Histéria dos establecimienios rimr{ﬁm_t, fiterarios ¢ artisticos de Pm‘mgaf nm. Jﬂf{‘f!fﬂ.; 1 i -
dos a'.,«r f'—bﬂianmrfvia, 18711892}, A. da Costa (Histdria da Instrugao popudar em Ports ejf?? .
1871), 1. Braga (Historia da Universidade de Coimbra nas suas velacoes com a bitrugao s b, ‘3
ea portugesi {1892-1902)}, A, Filipe de Matos (O passads, o presente ¢ o fituro da iscoi:g- .
?ﬁrﬁ:‘fﬂ pﬁ{mgﬂfm, de 1907), B Deusdado {Educadores portugueses, 1909), A dos Sanc P(rg
encine primario em Poviugad, 1913}, A, Pimentel Filho {Lipoer de Pedagag;a}; G;emi ed ﬁ'y-'{):o' 2
ﬁjtf‘ ﬁ_’dh‘ffifff?, 19 19y S Pell.ico Bilho (Histdria da instrugao popular em LPai-mgai’, 19;3)“ C;;f
Ejii‘:};}\gjﬁ;rii] 9?):{;‘H1§tonla da Educagao, Historia das Mentalidades, Hiscotia da
o [:isijoa, - ésr;o—mz 7(; . e Historia di Educagae em Portugad, Fundacién Calouste Gulben-

XXV precedenre seria la Histord ; “olégi ;
i plm. cudeate seia b 7 t;r]s:;i .drr_ Jundagao do Colégio Real de Nobres de Lisboa, de 1959,
"?"“ Nos servirenios principalmente de las obras de A. Escolano Benito ( Diccionario de Ch
cids de la Educacidn. Historia de la Educacion 1. De la Antigiiednd a la Hustracion, Ana ]:;T?—
d.nd, 1984, pp. XI-XLIL; “La investigacion en Historia de Ia Educacidn en E:‘;)aﬁay:il)"ra ;—
cmncs(y nuevas :endencias”, en Revista de Clencias de la Educacidn, n® 155, juliol—scpt‘icml{)l:
g;[ 1]:91)31,\1135 \?IQI(]] —349i “L«"l historiografia educativa. Tendencias generales” en DE GA-
o {m., ;. \ ;\O FRAGO, A. (eds)(1997): La investigacion histérico-educativa. Tenden-
wales. Barcclona, Ronsel, pp. 51-84 ), de L. Esteban Mateo (“Pasado, presente y fu-
wro de l:l.}‘llS[Ol'lkll de Ila Bducacion®, Excolarizacion y Sociedad en la Espania Contempordnea
l}[0 F?qtoqmo de _}'IISIOT‘IR d(c la Educacidn, Valencia, Universidad de Valencia, 1983 :)Dp‘ 999j
. ﬁ}, delj . :limz .1?8]'1'1!:‘1 ( )La m\'(:st.iga.cién espafiola en Historia de la Educacién. Iia Seccién
: dlst{‘)m ¢ o Bducacién de la Sociedad Espafiola de Pedagogia”, ler. Encontro de Histo-
;::Ia a; ;:dm‘a;zm em Portugal Inveftf;gagocj e Actividades, Lisboa, Fundacas Calouste Gulben-
1an, 1988, pp. 153-174} y de A. Fiana Ferrer (Investigacidn Mstdrica-edmeativa actnal. Enfo-
ques y métoclps. Madrid, Cuadernos de la UNED, 1988). -
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ok BENTTO AGUIRRE, M.(1841): Basgurejo histirico- filosifico del estaeln de la edvcaciin
Jrimaria en Lspada; GIL DL ZARATE, A (185‘5‘)_: D L imstruceisn prifilice en Fspaiid, M-
drid, [mprenta del Colegio de Sordomudos; SANCHEZ DL LA CAMPA, LM, (1871/74):
Historia filbsifica de Iy Instruccion Prblica en Espaiia desde sus primifivos tiempos basia el dia,
Burgos, Imprenta Timoteo Arndiz DE LA FU ENTE, V. (1873): “Vistoria de 1a Instruccién
Piiblica en Espana ¥ Portugal”, en Revista de bt Universidad de Madrid, v 2, Madrid, pp.
185-201 yno 4, 1873, pp. 465-479: DE LA FUENTE, V. (1884-1889): Histaria dle fas Lni-
versidudes, Colegios y demds establecimientos de ensefianza de Espaiia, Tmprenta de Vda, ¢ Hi-
jo de Fuentenebro, 4 vals.: COSSIO, M.B.{1897): La ensefianza primaria e Fspania, Ma-

drid,, Fortanct.
X8l Fasta un total de 873 ba cuantificado Esteban Mateo. Cfi. ESTEBAN MATEO, L.
(1983): “Pasado, presente y fururo de la Historia de la Educacién”, en AAVV: Lscolarizacidn
y sociedad en la Espatin contempordnes, Valencia, Universidad de Valencia, p. 1032,
XXXV |, Historia de la Educacién aparece pot primera vez como materia explicitamente no-
iminada en la reforma de las escuclas normales promovida en 1898 como pate del curso su-
perior para la obtencién del lamado grado de maestro normal. Las reformas de los planes de
formacion de maestros de 1901 y 1903 cambién incluyen Ia Historia de la Pedagogia er: los
cursos del grado superior. Dicha matcria también es contemplada en el Pln Bergamin de
1914 y en ¢l Plan Profesional Republicano de 1931,
XXXV pMuchos manuales espafioles eran simples transcripeiones, a menudo entrecomilladas,
de tratados extranijeros. Positivismo ¢ historicismo son las corrientes historiograficas que en
ellos prevalece. En ellos, los contenidos s suclen exponer de mancra acumulativa y susten-
tado en unos cuantos autores y hay una repetida utilizacion del “progrese” como uia cons-
tante et <l desarrollo educativo. Cir. ESCOLANQ BENITO, A {coord }(1984): Dicciona-
vio de Ciencias de la Educacion. Historia de la Educacion I De la Antigiiedad a la Hlusiracion-
,Madrid, Anaya, p. XVT y XVII, donde se analtiza el manual de G. Escribano, Hittoria de la
Pedagagia {1910)
RXEVL T 5 recepeion de estos textos fue tardia, pudiendo constatarse que el tiempo medio
cranscurrida entse las ediciones de los mavuales en sus respectivos paises y la aparicién en su
version castellana es de unos veinte aftos. Responden a concepciones historiogrficas histori-
cistas y | sitivistas.
xovil ROV, W, Y KING, EJ.(1977). Historia de la educacign, Bucnhos Aldres, Editorial
Huemul; DEBESSE, M. y MIALARET, G.(1973/ 1979); Historia de la pedagogia, Barcclo-
na, Oikos-"Tau, vols. I y 11; BOWEN, ].‘(19761" 1979/ 1985): Historia de la educacidn octi-
densal, Barcelona, Herder, vols. 1, Tl y ILL
ooevill AL TNG, Ma AL1960): Historia de la Educacién. Edades Antigua y Media, Madnd,
Gredos.
Xxxix CACHO VIU, V.(1962): La Institucidn Libre de Ensenanza. Origencs y etapa universi-
taria, Madrid, Rialp; GOMEZ MOLLEDA, M¢ D.(1960): Los reformadores de la Espaiia
contempordnea, Madrid, CSIC; JIMENEZ LANDY, A.(1975):La Institucion Libre de Ense-
fanza, Madrid, Taurus; ALVAREZ MORALES, AL1971): La Hustracién y la reforma de ia
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{dniversiclad e be Bxpaia del vigla XV, Madrid, Pegaso; PESET, 1.L.{1974); / pert,
fif,."h.fﬁofa (siptes XVl y XIX), Madrid, Taurus, B o Lniversidad
il F,I()ZA‘,P}(I’)‘F:‘:I';IJ_ASE C, “?92): “Bibliografin de Historia de la Educacion Hispanolatinea
;;lc}:fgann | Histovia de le Fducacion, Revista Interuniversitaria, no 11, encro-diciembre, P
sli Lozano Seijas establece tres ctapas dentro del pensamients social latineamenicano. Lseri
he: “Podria establecerse una historia del tipo de: 1, Erapa de la i|1(.|t‘!pt‘.ndc.|;ci1 ;;mm‘ ‘TSC“_
¢l pasado colonial como medio de conseguir lu emancipacion ideolégica. El <‘|i.f;‘0mpcT Cof]
firo de época de todo este proceso serd ¢l positivismo, gue — en ¢ caso dc. n; uch.(:;] rf:; C'e:““
panoamcricanos-conduciré a la bisqueda y hallazgo de un modelo universal de S(i(i:jid I|S—
bre, capaz de proporcionar un hienesear generalizado (...) 2. Desde comienzos del sig] ‘ I .
1 la década de los Cincuenta, se vive el declive posicivista y la filosofia de © J:a' ideat a’l gf;] -
e, BLXIX terminé en 1910, con el fracaso del sucfio o el disefio de un Id::swrfoli; monio.
s0 del capitalismo en América Latina, La imagen del Porfitiato en México O‘I'l sil ':tm:im]nli"o_
rado Oligdrquico Liberal se rompe o bien medio pacificamente, a iomos; de l;II c:l:oad C N
mulacién —como en el Cono Sur-, o hien mediante el proceso de la Revolucion LM 'Lfcu‘
Surgen modelos populistas y un “sentimiente” contineneal en las vanguardias ide I'C)‘n,una.
ajuste del modelo econdmico, del “desanollo hacia adentro” y la bL‘lS(]llC‘d'l dela o:i O‘glcld's(‘l, c(:ll
iberoameticana, 3. A pariir de fos Sesenta —Cuba, Cngania, las Tres Cul;uras fin imla ]d‘a
raclura de Pérez Jimnénee, herencia del asesinaro de Gairdn, derrocamiento dz:r G l'c . T_
sicnacion del Continente se enfoca desde una cricica radicat tanco hacia las ideolo (;’:sirtmci 3
nizad‘?ms come hacia aquel pensamiento “ontolégico” que so preguntaba . orgel “m[')” (j'
América. La cultura americana es una coltura dependiente, enajcn?lda encqulas'{d'sm e
modelo de desarrollo “combinado y desigual”. Bl subdesarrollo politico ,dc I ‘ati'na H‘n .
consecucncia del subdesarrollo econdmico, de su dependencia y de fas 1'el1.c‘ic;rlz:lzl clllul t?s
nacién que la marcan. La ruptura de los mecanismos de dominacién extel';la es tarcz Om'l—
:(11(:). sé‘lo clc‘l:.l propia identddad sino del futuro mds inmediato.” Ibidem pp. 317-318 e
u r(:fr‘ LE()}\J, A(1988): La Historia de la Fducacidn en iz afm!.fdaa’: Paris UNFJSCO
11; TTANA FERRER, A.(1988): Jnvestigacidn historico-caucativa actial Fnﬁ; e ’
Mdid, UNED, . 29, " Enfogues y métodos.
sl [ obea de B. Baylin, Education i DI ' i
. ylin, Lducarion in the Forming of Amevican Society: Needs and Opporsu-
nittes for Study {University of North Carolina Press, 1960) es representativa del ¢ o
se produce cn la historiografia educariva. | e cambio e
Kl ERRE
M‘ ]IIANA l‘}“.RRl:R, AL198R): Tnwestigucidn hisidrico-educativa acual Enfoques y métod,
adrid, UNED, p. 29. g -
xlv Algunos postlados epi lgic fali iscor
de pistemoldgicos del materialismeo histrico son examinados por
Acllam Sclhaﬂf (SHAFE A, (1974k: Hisioria y Verdad: Ensaye sobre la objetividad del co f) ']
miento ’lamén'm, México, Grijalbo, pp. 81-114): el conocimiento histoérico Cf. fruto dc I: 1:_
teraccién entre un sujera, ol historiador, y un objete, el matenial elegido para invescdgar, fas
fuenees, en la cual ¢l primero juega un papel active; el histosiador estd condicion ;tiog(v(;r ‘L;
contexeo social donde se encuencra, donde desarvolls su actividad, de ol modo qu; im;riﬁfe



al conoaimiento de ka realidad su “sello personal”, sumaner de ver & munde, que weacrd

rasgos coincidentes con 11 dhe los denvds sujeros que integran el niismo cireulo convivencial,

Hay que destacar
riador. Diebicra significar la huida de tocdo dogmatismo y of reconocimienta explicito de que

1 cnorine influencia de estos postukados sobre 1 tarea y funcidn de histo-

rada muestra de conocimicnto histérico supone una seleccién ¢ interpretacion por parte del
historiader, una intervencién activa en ¢l mismo. Numetosos historiadores contemporineos,
no siempre de filiacion marxises, se han visto influidos por los planteamientos de csta co-
rriente de pensamicnto ¥ han hecho uso de caregorias de an disis de raigambre materiabista
{capitalismo, coyuntura, ideologia) como Lefeve, Goubert, Soboul o Bois. Sin duda, el ma-
retialismo histérico contribuye a L toma de conciencia de Lt necesidad de estudiar las con-
diciones materiales de vida de los pueblos y de los sujetos para cnenderlos, 2 enfatizar la im-
portancia del concexto en sus multiples facetas {huyendo de I historia politica predominan-
te en otras eapas y de las grandes personalidadesly a revitalizar la inquietud por la funda-
mentacién teorica de los estudios histéticos y por la reoria general de la Historia.
XV Temas que fueron abordados desde perspectivas metodolégicas limitadas, como ¢l caso
de 11 alfaberizacién, han experimentado un sustancial replantcamiento metodoldgico. Por
ejemplo, A. Vitao Frago, en Leer y eseribir, Histovia de dos prdcticas eulturales (Fundacién
Fducacién, voces y vuelos, IAP, México, 1999) trata la aifabetizacién entremezclando cues-
tiones propias de la historia general y de historias sectotiales como la cultura escrita, la edu-
cacién, la liseratura, la comunicacion, la antropologia, la psicologia, etc.
slvii BUTTS, £ ¥ CREMIN, L.A.{1953): A History of echscation in American Crfrure, Nue-
va Yok, Henry Holt and Company, inc. (cd. castellana: Hisioria de I educacion en la cultu-
va norteamericand, Buenos Ares, Editorial Bibliografica Argentina, 1959, ciea p. 19}, Su con-
cepeion de una “historia-problema” se observa al abordar el debare sobre el significado de tra-
diciones, ideales y practicas democréticas en Estados Unidos, asf como las instituciones y wo-
rias econémicas, las diferentes concepciones sobre la naruraleza bumana, fa ingeligencia y el
arrendiza}e, erc.
xivill RUIZ BERRIO, J. (1988): “La investigacidn espafiola en Historia de la Educacién. La
Seccisn de Histona de la Educacion de la Sociedad Fspafola de Pedagogla”, en Primer En-
contre de Historia de Fducagan em Poriugal, Lisboa, Fundagao Calouste Gulbenlian, pp.
153-174.
dix GONZALEZ LUIS, M# L.(2001): “A propésito del saber histérico-pedagdgico (I). Re-
flexiones desde algunas lecturas de la postmodernidad”™. La acveditacidn de saberes y competent-
cins, Perspectiva bistrica Oviedo, SEDHE-Dpro. de Ciencias de la Educacién de la Univer-
sidad de Oviedo, p. 808.
l STONE, L.(1979): “The Revival of Narrative: Reflections on a New Old Hiscory”, en Fast
qnd Present, 85, pp. 3-24.
Il ESCOLANO BENITO, A.(1993): “Postmodernity or Hight Modericy? Emerging ap-
|), roaches in the New History of Education.” En Paedagogica Historica, XXX, vel. 2, p. 33%.
i ESCOLANO BENITO, A.(2000): “La Historia de la Educacion después de la posmoder-
nidad”, en RULZ BERRIO, J. (ed): La cnltura escolar de Enropa. Tendencias Bistoricas emer-
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pents. Madrid, Biblioeca Nueva, p, 303,
ki Névoa constar que se ha efectuade o orinsito desde la escructuras hacia b valoracion de
las singuhridndcs tndividuales y colectivas, se ba producide un “retorno al suje”. NOVOA,
A{1997): “La nouvelle histoire américaine de 1'éducation”, en Histaire de ldducation, w73,
igmvicr, P21
IV ESCOLANQO BENITO, A.(1993): “Postmedernity or Hight Moedemity? Emerging ap-
roaches in the New History of Education.” en Paedugogica Hivtorica, XXX, vol. 2, p. 331,
¥ Ol NOVOA, A (1997).; “La nouvelle histoire américaine de b éducarion”, Histoire de [7é-
ducation, 1° 73, janvier, pp. 16-17.
Vi Compartimos la opinién de Fontana quien afirma: “Una cosa es que pensemes que una
cxplicacién histdrica mas rica debe incluir hoy muchos factores que anteriormente no tomi-
bamos en cuenta —o que considerdbames complementariamente-porque ne éramos cons-
clentes de su importancia, y otra que interpretermos eso como una invitacién a abeir nuevos
campos separados que tenderdn a convertirse en la prictica en discursos independientes.”
F(“)N*]‘/\NA, J.(1992): La Historia después del fin de la Historia,, Barcelona, Critica, p. 82.
Wil $TONE, L.{1979); “The Revival of Narative: Reflections on a New Old History”, en
Pust and Present, 85, pp. 3-24,
Wit f. ESCOLANO BENITO, A. {ed.M2007): La cultura material de la escnela, Salaman-
ca, CEINCE,
12 Cfr, NOVOA, A(1997): “La nouvelle hisroire américaine de |'éducarion” en Histoire de
I éducation, n° 73, p. 25.
% Oofy, DEPAEDPE, M.(1983): On the relatioship of theory and history in Pedugogy Leuven
University Press, pp. 60-606.
ki ¢f NOVOA, A1997): “La nouvelle histoire américaine de |"éducation”, en Histoire de
{ éducarion, 0° 73, p. 27. Algunas obras represencarivas son McCLELLAN, B.E. y REESE,
W). (edsH1988).: The Social History of Amevican Fducation, Urbana & Chicago,: LABA-
REE, D.(1988): The Making of an American High School: The Credential Marker and the Cen-
tal High School of Philadelphia, 1838-1939, New Haven; SEMEL, 5.(1992): The Dalton
Schanl. The Transformation of a Progressive School, New York; MIREL, }.(1993): The Rise and
Fall of an Urban School System: Detroit, 1907-1981, Ann Arbor.
Ixi DUBY, G.(1961): “Hiscoire des menralicds”, en SAMARAN CH. (div.): L 'Histoire ef sex
mithodes (Encyclopédie de la Pléiade, vol. XI), Pacis, Gallimard, p. 957.
il «Gerfa una lstima que la investigacion en el terreno de las mentalidades se llevase a ca-
bo de manera demasiado abstracta; (..} los productos del pensamiento y la interpretacién no
pucden separarse de la existencia de la gente en este munde” . FICHTENAU, H.{1991} : L
itri?ig .r'n the tenth century. Mentalities and social order, University of Chicago Press, p. XVIL
XY Fonrana hace hincapié en la legitimidad del esfuerze por recuperar para la ciencia histé-
rica el campo de las ideas, de los sentimientos y la cultura, pero subraya que no hay que caer
en la radicalidad de hacer de las represencaciones menrales ¢l motor fundamental de la his-
toria. FONTANA, 1.01992): La Historia después del fin de o Historia, Barcelona, Critica, p.
11ty ss.

75



by BETANCOR LEON, M.A. y ALMEIDA AGUIAR, A(2001): "La Historia de Ly edu-
cacién fisica y ef deporre: reflexiones metodoldgicas ea taeno ala Nuewr Histordd”, La acre-
ditcidn de stheres y competencias. Perspectiva histérica Oviedo, SEDHE-Dpeo, de Ciencias de
I3 Educacién de fa Universidad de Oviedo, p. 776.

levi CARON, 1.C.(1999): A Uécole de la vielence. Chédiments et services dans Dinstitution sco-
Juive aw XTX eme siecle. Paris, Aubier, 1999,

i1 Edicado por la Universidad de Salamanca.
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La bésqueda de modelos educativos
en el extranjero y los factores condicionantes de las
distintas preferencias: el debate de Pizarro y
Sarmiento en Argentina en 1881

Verénica Oelsner’®

Resumen

Sobre la base de un caso concreto, este articulo explora las circunstancias
de surgimiento del interés por modelos educativos extranjeros asi como el con-
dicionamiento de las preferencias por unos u otros: ;qué circunstancias loca-
les incitan el interés por modelos extranjeros?, ;qué influye en las preferencias
por un modelo u owre?, ;qué rol juegan la interpretacion de fa situacion local,
el horizonte de referencia y la imagen de determinados contextos extranjeros
por parte de los actores vinculados con la reflexién y reforma educativa? En es-
te trabajo se atiende a estas preguntas, tomando como ejemplo la controversia
que fos argentinos Pizarro y Sarmiento tuvieron en 1881 sobre la creacién de
una escuela de artes y oficios. En el andlisis se contraponen sus posturas en
cuanto a lo que consideraban como problemas del pais, objetivos a alcanzar y
paises a ser tomados como referencia para pensar el propio desarrollo. Lo que
se propone aqui s que las divergentes visiones respecto a los problemas, a las
necesidades y a los paises ejemplares actiian como factores decisivos para las
preferencias por diferentes modelos educativos.

Abstract

On the basis of a concrete example, this article explores the circumstan-
ces of emergence of local interest in foreign educational models as well as

b Universidad Humboldr, Berlin,

79



the conditions for preferring ones or achers. What local circumseances in-
cite the interest in forcign models? Whar influences the prefercnces for one
model or another? Which role do involved actors” reading of the local si-
tuation, their horizon of reference and their perception of a given foreign
context play? This article pursues these questions by focusing on the con-
croversy that two Argentine educational authorities, Sarmiento and Pizarro,
had in 1881 about the creation of a vocational school. The analysis distin-
guishes the views of these actors regarding what they considered as requi-
rements of the country, goals to be achieved, and countries o be taken as
models. The main argument is chat these divergent visions of problems,
needs and exemplary countries act as decisive factors when selecting foreign

educational models.

Introduccion

En 1881 Manuel D, Pizarro (1841-1909), entonces Ministro Nacional
de Instruccién Piblica, ordend la creacién de una Escuela Nacional de Ac-
tes y Oficios. Ello motivé una discusién epistolar entre ¢l y Domingo £
Sarmiento (1811-1888), en aquel tempo Superintendente General de
Educacion.? En su confrontacién en torno a la creacién de la escuela, am-
has autoridades fueron exponiendo sus visiones acerca de los problemas del
pafs, sus expectativas en cuanto a su futuro asf como su opinién acerca de
la conveniencia de distintos modelos extranjeros. Para la realizacién de sus
propuestas sobre insticuciones educativas de orientacion alcernativa a fa ya
existente, sobre cuya necesidad ambos estaban de acuerdo, se inspiraron en
ejemplos extranjeros. Pizarro preferia las Ecoles d'Arts et Métiers francesas,
mientras que Sarmiento hacia referencia principalmente a hospicios para
nifios y jévenes, en donde se ensefiaban ciertos oficios, como los habia vis-
to en Nueva York y Montevideo,

A continuacién se presenta la discusién de ambas autoridades, mencio-
nada ya una vez por Tedesco (1993) al discutir algunos de los proyectos
educativos de orientacién econdmica que, desde su perspectiva, debido a la
ausencia de apoyo oficial asf como al escaso requerimiento concreto de pre-
paracién formal por parte del sector productivo, ruvieron un [racaso inme-

an

diaro. Ademids de la citada obra, que enfatiza la funcién predominantemen-
te polftica ances que econdmica que cumpli(f) la educacién durante las dlii-
sas décadas del siglo XIX y primeras del XX, owras producciones — aunque
pocas - s¢ han ocupado de proyectos de formacién para el trabajo en la Ar-
gentina desde una perspectiva histérica, como intenta hacerse aqui. Entre
ellos, trabajos como el de Puiggrés (1992) se dedican a reformas e iniciaci-
vas en el campo de la educacidn prictica o laboral entre 1916 y 1943, pos-
wlando, en discusién con la obra de Tedesco (1993), que su escasez y de-
ficiencia no pueden atribuirse simplemente al larval estado de la industria
o a la voluntad politica de los sectores mds influyentes, sino que es necesa-
rio examinar mds derenidamente la conformacién cultural de fa sociedad,
los temores, aspiraciones y contradicciones de grupos mds amplios, que ha-
brian impedido el surgimiento de propuestas alternativas. Asimismo Pi-
neau (1991) se ocupa de iniciativas de educacién téenica impulsadas desde
los sindicatos y el Estado, planteando, en la linea de Puiggrds, que las ne-
cesidades “objetivas” de calificacién no alcanzan para explicar el tipo de Jas
propuestas surgidas, siendo necesario atender ademds a la construccidn y
validacion social de los saberes.

También este articulo intenta ir mds alld de los determinantes sociopo-
liticos y econdmicos, para indagar como marcos de pensamiento de actores
particulares han incidido sobre propuestas de educacion y trabajo. A la vez
s¢ dedica a la relacién de tales propuestas con modelos educativos extran-
jcros; aspecto que pricticamente no ha sido abordado por la literatura del
drea. Se atiende para ello a los argumentos planteados por Pizarro y Sar-
miento y se analizan sus motivos para preferir modelos extranjeros distin-
tos. Siguiendo trabajos que en los ltimos afios se ha ocupado de] “présta-
mo”, la “transferencia’, “difusidn” o “recepcién” de ideas o modelos educa-
tivos a nivel internacional,” fas principales preguntas son: jqué circunstan-
cias locales incitaron su interés por modelos educativos extranjeros?, ;que
influencié las preferencias de Pizarro y Sarmiento por un modelo u otro?,
squé vol jugaron su lectura de la situacidn local, sus horizonies de referen-
cia y su imagen de determinados contexios extranjeros? De acuerdo con
Schriewer et al. (1998}, se propone aqui qile clertas circunstancias locales,
dle cambios significativos, suelen incentivar un interés por modelos extran-

jeros; pero, ademds, que las representaciones dominantes de los actores in-
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volucrades acerca de su propio conrex y siuacién, asi como su imagen
acerca de sociedades especilicas tomadas como referencia, juegan un rol
fundamencal en la preferencia de ciertos modelos sobre owros. En este sen-
tdo, este articula se concentra en el fado recepror de procesos de expansién
de modelos educativos, destacando el rol decisivo que cumplen circunsian-
clas y representaciones locales en procesos de adopcidn de tales modelos. B
propésito es, por lo tanto, analizar las posturas de estos dos actores, Pizarro
y Sarmiento, a parrir de Jos supuestos mencionados, para luego, mediante
su ejemplo, usuar algunos de los aspectos principales en la recepcidén de
modelos educativos. Considerando que la educacién para el crabajo repre-
senta en Ja Argentina un drea para el que desde fines del siglo XIX se han
venido discutiendo reformas pero atin no parece haberse encontrado una
solucién satisfacroria, examinar ¢l rol de las ideas y representaciones socia-
les al imporrar, reelaborar o disefiar propuestas contribuya quizd a com-
prender mejor la complejidad de la sicuacién.

Este trabajo estd organiiado en tres partes. La primera, muy breve, se re-
fiere a los acelerados cambios sociales, econdmicos y politicos que precedie-
ron fa discusién asi como al rol que se esperaba de la educacién en cal con-
texto. Luego se presenta la discusion epistolar de los dos lideres educarivos
AIgENtinos, sus propuestas y principaies argumentos. En }a tercera parte se
ofrece una interpretacién general acerca del interés y las preferencias por
determinados modelos educativos extranjeros a partir del andlisis de esta
confrontacién pardcular.

La sitnacién local: modernizacién y educacién

A partir de la adquisicién de su independencia, Argentina s¢ vio con-
frontada con intensos cambios politicos, econémicos y sociales. Alrededor
de 1860, como consecuencia de su participacion mds activa en el mercado
internacional, estos cambios comenzaron acelerarse. El crecimiento resul-
rante de las exportaciones agricolas, las alas inmigratorias, las inversiones de
capitales extranjeros asi como los esfuerzos de una clase dirigente por trans-
formar ¢ vicjo territorio colonial en up Estado nacional alteraron marca-
damente, en el lapso de pocas décadas, tas estructuras econdmicas, sociales
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y polil‘icas del pais. Como en otras partes del mundo, Ia educacion era con-
derada uno de los factores clave para lidiar con parte de estas uransforma-
ciones asf como para la construccién y el sostenimiento de un Estado mo-
derno. Para los lideres nacionales Argentina debia saliv de la “barbarie” pa-
ra rransformarse en miembro de la “civilizacion” que lideraban los paises
mnds avanzados. La educacién parecia ofrecerse como un poderoso inscru-
mento para conducir este proceso (Di Tella 1966).

- Sin cmbargo, hasia entonces, las estructuras educativas no componfan
atin un sistema educativo, sino mds bien un conglomerado de instituciones
desarticuladas. En este contexto, una de las primeras medidas a nivel nacio-
nal fue la creacién, a partic de 1864, de Colegios Nacionales de nivel se-
cundario — la expansién de las escuelas primarias estatales sucederfa poste-
riormente, apoyada en la Ley de Educacién Comiin de 1884. Los Colegios
Nacionales no tenfan una orientacidén prictica, sine que preservaban las
principales caracteristicas de la educacién tradicional: primacia del “enci-
c]opedismo” (término que destacaba criticamente la tendencia a concen-
trarse en una coleccién de conocimientos abstractos) con énfasis en huma-
nidades para cumplir la “funcién politica” de preparar a la clase gobernan-
te {Tedesco 1993). El hechio de que no hubiera ofertas educativas alterna-
tivas derivarfa pronro en el surgimiento de criticas e intenros de reforma de
las estrucruras educativas existentes — aunque los cambios no comenzarfan
a implementarse sino varias décadas mds tarde. Uno de estos primeros in-
tentos serfa iniciado en 1881 por el entonces Ministro de Instruccién Pid-
blica, Manuel D. Pizarro, v objetado por Domingo F Sarmiento, en aquel
tiempo Superintendente General de Educacién del Consejo Nacional de
Educacion.

El debate de Pizarro y Sarmiento

La preeminencia de estudios enciclepédicos y humanistas llevd pronto
a diferentes actores a criticar la falea de orientaciones précticas o profesio-
nales en la oferta educativa, las cuales, desde su punto de vista, eran nece-
sarias tanto para el desarrolio econémico como para la estabilidad social del
pais. Dado su pasado colonial, la regién del Rio de la Plata pricticamente
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no poseia estTucturas de formacién para ¢l trabajo arresanal. Como la ex-

pansién de las artes'y los oficios en el territario colonial contradecta los in-
rereses y las politicas econémicas de la Corona espafiola, sus autoridades se
ocuparon de limitar su desarrollo.’® Asi, la formacién de gremios en defen-
sa de las débiles artes y oficios estuvo estrictamente prohibida.® El sistema
de aprendizaje, conocido del sistema gremial europeo, habfa sido imple-
mentado en el Rio de Ja Plaa, pero sélo débilmente y en realidad mds
orientado a disponer de mano de obra barara que a entrenarla (Johnson
1997; Sibato y Romero 1992). En este contexto comenzarfan a aparecer
discusiones ¢ intentos de reforma relativos a la relacién entre educacién y
el mundo productivo, sin tener estrucruras previas que considerar.” Tales
discusiones e iniciativas s¢ apoyarfan entonces fuerternente en reformas rea-
lizadas en otros paises y se concentrarfan en la forma escolar, que erala que
comenzaba a consideratse como ¢l modelo moderno y superior para la pre-

racién de mano de obra a nivel internacional - en oposicién 2 la forma-
cién en el taller. Uno de los primeros reclamos por’orientar la educacién
hacia el mundo productivo fue el de Manuel Pizarro en el afio 1881, Piza-
rro, desde su cargo de Ministro de Instruccidn Pablica, sostenia:

En nuestros cortos afios de vida ergan izada y regular, no hemos si-
do indiferentes ni hemos permanecido estrafios 4 este movimiento
aniversal de la sociedad moderna. Arrebatados por el espiritu de la
época, hemos seguido en vertijinoso jiro sus evoluciones, en medio
de nuestras tltimas convulsiones de organizacién politica [....]. Em-
pero muestro propio entusiasmo nos ha sido funesto. Afanados por
llegar 2l wrmino de una jornada que no tiene términe, nos hemos
apresurado 4 tocar las altas cumbres de la instruccion ptiblica, y he-
mos abandonado el valle inmenso que se estiende al pié de ellas y
las sustenta, Hemos formado asi el Colcjio y la Academia para los
estudios superiores, profesionales 6 cientificas, y hemos descuidado
la Escucla Primaria y la educacion comun dd pueblo; hemos cons-
wuido el Observaterio Astronémico, y hemos mirado con indife-
rencia 6 desden la Escuela de Artes y Oficios. (Ministerio de Justi-

cia, Culto ¢ [nstruccién Pabhca 1881, p. 4-5)
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Como otros, Pizacro postulaba que ese tipo de educacion, de corte aca-
Jémico, era de beneficio sdlo para una pequefia parte de la soctedad. Des-
de su perspectiva, para la mayor parte y para los sectores productivos del

pafs, 1o existian oferras educativas apropiadas.

La propuesta de Pizarro

Desde la perspectiva de Pizarro, entonces, era hora “emprender una re-
forma” que adaptara la ensefianza “4 las diversas aspiraciones, vocaciones y
tendencias populares”.” Tal orientacién impulsarfa el progreso de la vida na-
cional via “c] comercio, la industria v todos los medios que hacen la pros-
peridad de las naciones modernas” (Ministerio... 1881, p. 33). En este sen-
tido, Ias escuelas secundarias debian separar la educacién orientada a la uni-
veisidad de aquella que, en palabras de Pizarro, M. de Salvandy, ministro
de educacion francés {1837-1839 y 1845-1848), llamaba educacidn “espe-
cial” (Ministetio... 1881, p. 35). El modelo de tal tipo de educacién lo re-
presentaban para Pizarro las Ecoles d'Arts er Métiers francesas.

En esos tiemnpos, las Ecoles d’Arts er Métiers francesas exan conocidas en
Ja Argentina de Francia directamente, pero también a través de las expe-
riencias de Chilte y Perd con ellas. La Fcole d'Arss er Métiers era una de las
instituciones que ¢l gobierno francés habfa fundado luego de la abolicién
de los gremios en 1792 para reemplazar el sistema de aprendizaje gremial.
Fn este campo — el pasaje de la formacién profesional de los gremios a las
escuelas ~ Francia ocupaba internacionalmente un rot lider: en efecto, las
Ecoles d'Arts et Métiers se cuentan entre tas escuelas técnicas mds antiguas de
Furopa (Pannabacker 2002). La primera dc ellas fue creada experimental-
mente por el Duque de La Rochefoucauld en Liancourt en la década de
1780, sobre la base del ejemplo de las escuelas de fibricas que habia obser-
vado durante un viaje por Inglaterra. En los afios 1806 y 1811 se imple-
mentaron Eroles d'Avts et Métiers oficialmente en Chélons-sur-Marne y en
Angers por orden de Napoledn. Estas escuelas se multiplicaron con las crea-
ciones en Aix-en-Provence en 1843, Cluny ¢n 1891, Lille en 1900, PParis
en 1912y Bourdeaux en 1964. Originalmente, su objecivo era ¢l de for-
mar ouvriers delite: obreros calificados, capataces y supervisores de taller'
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(Day 1987). Por lo ranto, estas escuclas combinaban crabajo en los talleres,
como herreria o carpinteria, con instrucciéd tedrica en las aulas, como geo-
metria, dibujo, mecdnica o propiedaces de los materiales (Pannabecker
2004). Como en Argentina, emergieron en el contexto de un sistema social
y educativo rigido, gue no inclufa ortentacién técnica o vocacional alguna
en Ja Université — téemino que en aquel entonces denominaba al sistema de
instruccién publica con énfasis en cultura general y humanistica, creado
por Napoledn para responder principalmente a las necesidades educativas
de la burguesia francesa {Day 1987).

Unas décadas después de la creacion de la Ecole d’Ares er Métiers Cha-
lons-sur-Marne, su ditector Jules Jarriez, entretanto retirado, contribuyd a
crear escuelas similares en América Latina; concretamente, en Chile y en
Perd. Jarriez compil6 sus experiencias en ambos pafses en cuatro volime-
nes, que para la época de la discusion de Pizarro y Sarmiento se encontra-
ban disponibles en la Argentina en idioma espafiol (Ministerio... 1881, p.
33), £t modelo de las Erofes d'Ares er Métiers contaba para entonces con
gran aceptacién en Argentina: €so afirmaban no sélo Pizarre, sino también
Sarmiento {(Ministerio... 1881, p. 87, 75), asf como parte de la prensa y la
revista del Club Industrial Argentino. Pizacro describia los beneficios de es-
tas escuelas de la siguiente manera:

[...] la Escuela de Artes y Oficios [...] nutre la intelijencia, robustece
el corazon para la virtud, desarrolla las fuerzas musculares para los afa-
nies de la vida, alimenta al hombre con un trabsjo honrado, hace pros-
perar la industria y el comercio, desenvuelve las fuerzas producteras
del pals, alienta el espiritu de especulacion y de empresa, esparce Ja fe-
licidad y bienestar jeneral por la satisfaccién de las necesidades mas

apremiantes de la existencia... (Ministerio... 1881, p. 6)

Desde su punto de vista, el pafs pronto se industrializarfa y cra una “a-
rea patridtica” acelerar tal proceso (Ministerio... 1881, p. 87-88). Como
los franceses, Pizarro le atribuia a las escuelas de artes y oficios la facultad
de impulsar e} sector industrial. De acuerdo con ello, ordend Ia fundacion
de una escuela de artes y oficios con la tinica indicacién de que se ajustara
a las necesidades del pais.
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La reaccién de Sarmiento

A pesar de la imagen positiva que tenfa de las escucelas de artes y oficios
francesas, Sarmiento, que habia pasado afios viajando por Europa y espe-
cialmente por los Estados Unidos, se manilesté contrario a Ja iniciativa del
ministro Pizarro y le respondid con una baterfa de argumentos en oposi-
cién al establecimiento de la escuela.”

Enire sus argumentos Sarmiento destacaba que el decreto de Pizarro no
inclufa indicacién alguna sobre las orientaciones de la escuela planeada. Se-
falaba entonces la necesidad de pensar cuidadosamente sobre ese punto pa-
ra poder evaluar concretamente la conveniencia de tal creacion, Ademds,
para justificar su postura, Sarmiento se referia al caso de Chile, donde él ha-
bia estado exiliado durante cerca de dos décadas. Explicaba que la escuela
de artes y oficios chilena habia sido muy bien equipada y ofrecido una for-
macién comprehensiva, combinando instruccién tedrica y prdetica. Sin
embargo, cuando los primeros alumnos terminaron el curso, “el Gobierno
ruvo que preguntarse, qué harfa con aquelios artffices tan altamente prepa-
rados? [...] Nadie solicitaba tales artesanos, v ellos no podian montar calle-
res de su cuenta” (Ministerio. .. 1881, p. 76). Como solucién, relataba Sar-
miento, el gobierno chileno habia creado talleres piablicos en algunas pro-
vincias y enviado alli a los artesanos recientemente formados, para que ellos
emplearan aprendices y les ransmitiecan las habilidades que habfan adqui-
rido en la escuela. De todas formas, enfatizaba Sarmiento, no debfa ofvi-
darse que, a diferencia de Argenrina, en Chile la inmigracidén eurepea no
era tan abundante, Y justamente debido a que la mayoria de su poblacién
era indigena, la idea del gobierno de “cransmititle conocimientos tedricos é
industriales de que tradicionalmente carece” no era tan descabellada (Mi-
nisterio... 1881, p. 76). Pero Argentina, en cambio, estaba promoviendo
activamente v recibiendo grandes contingentes de inmigrantes europeos
con, supuestamente, formacién y experiencia industrial, Como afirmaban
testigos contempotineos, desde hace algunas décadas estaba muy difundi-
da fa idea de que “no tenemos que preocuparnos de esta conveniencia de
formar ingenieros e instruir artesanos, porque nos han de llegar tantos del
Viejo Munde que tal vez desborden nuestras necesidades efectivas™ (La Re-
vista del Plara, 1854, citado en Sibato y Romero 1987, p. 136-137). Por
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eso, en la linea de esta difundida opinidn, para Sarmiento, los estuerzos del
gohicrno por diseminar habilidades induscrinles eran mids bien innecesarios,

Sarmiento [undamentaba su posicidn, refiriéndose también al caso nor-
teamericano. Los Estados Unidos tenfan ya 50 millones de habitantes, im-
porLantes recursos nacurales, “4 mas de la apricud cradicional heredada de
la raza inglesa y la facultad inventiva en maquinarias, aparatos, ete.” (Mi-
nisterio... 1881, p. 77). A pesar de todas estas convenientes condiciones y
de una industria ya en desarcollo, los Estados Unidos eran muy cautos res-
pecto de la creacién de escuelas vocacionales o industriales, sostenfa Sar-
miento, En general, las escuelas creadas eran de agricultura. Sarmiento se
referfa concretamente a una de esas cscuelas agricolas, que ofrecia cursos de
maquinaria, ingenierfa, quimica aplicada y minerfa, cuyo programa consti-
tufa para ¢l “verdaderamente una ‘Escuela de Artes y Oficios™ como las de
Chile y Pertt (Ministerio... 1881, p. 78). Pero Sarmiente habia intentado
promover escuelas de agricultura y mineria como las norteamericanas en
Argentina con anterioridad. Desde 1862, como gobernador de la provincia
de San Juan, habfa manifestado interés en la instruccién agricola y minera
para sacar a su provincia del retraso en que se encontraba (ledesco 1993).
Pocos afios mds tarde, en tanto presidente del pafs (1868-1874), fundaba
el Departamenio de Agricultura, a semejanza del Department of Agricultu-
re creado por los Estados Unidos en 1862." También intencd variar Ja ofer-
ta educaciva de las escuelas secundarias mediante la creacién de cursos ane-
xo0s especializados. En efecto, en 1870 el Congreso Nacional dprobd su pro-
yecto de crear departamentos de enschianza profesional de agronomia y es-
cuelas de minerfa anexas a los Colegios Nacionales de Salta, Tucumdn,
Mendoza, San Juan y Catamarca. Pero tanto los departamentos de agricul-
tura como las cscuclas de minerfa no contarian con recursos ni alumnos su-
ficientes y la mayoria de ellos cerraria pocos afos después de su creacién.”

Era probablemente debido a esta experiencia fallida que, a pesar de la
admiracion por ¢l modelo estadounidense, Sarmiento se preguntaba: “Pero
cudles serfan las aplicaciones pricticas de esta instruccion induastrial en
nucstro pais?” (Ministerio... 1881, p. 78). Ln cuanto a la otientacién arqui-
rectura, sostenfa que Argentina contaba ya con arquitectos alemanes, fran-
ceses y espectalmente italianos, razén por la cuad ¢l pais no ganarfa nada con

tal ensefanza. Respecto de la mineria, existfa ya una escuela y eso parecia

88

ser suficiente. Finalmente, en relerencia a la construccidn de mdquinas,
Garmiento cuestionaba: “mdquinas para qué industrias, que no las tengan
perfectas Jos paises industriales?” (Ministerio... 1881, p. 78). Despuds de
plantear estas preguntas, desplegaba su argumento principal:

La Repuiblica Arjentina no serd en largo tiempo un pais industrial.
Fdhanle brazos, instintos ¢ tadiciones industriales, carbon, caidas
de agua y lefia, como motores. Cuando una industria olrece wili-
dad, se piden por el correo las méquinas, y los maquinistas sobran
para montarlas. [...} Una fibrica que se instale, construird y com-
pondrd miquinas de vapor, sin necesidad de que sea arjentino el Di-

rector 6 los obreros mecdnicos. (Ministerio... 1881, p. 78)

;Qué harfa entonces ¢l Estado cuando comenzaran a salir de las escue-
las creadas los primeros egresados? En opinién de Sarmiento, “terminado
los cursos, no sabria ¢l Gobierno donde colocar sus mecdnicos” (Ministe-
vio... 1881, p. 79).

Por eso, Sarmiento priorizaba la creacién de “Orra forma de ‘Bscuela de
Artes y Oficios™, signiendo el ejemplo de una en Montevideo asi como otra
en Nueva York (Ministerio... 1881, p. 79-80). Se referia en realidad a una
casa de reforma, en la que se les ensciiara a los nifios y jévenes recogidos de
las calles ciertas artes y oficios. De la institucién uruguaya enfatizaba que
“la moral eta escelente, la disciplina y el orden admirables” (Ministerio..,
1881, p. 79). A la escuela de los suburbios de Nueva York “la Policia envia
la espuma 6 fa borra humana infantil que recoje en las calles, y los jueces 4
los juveniles delincuentes y 4 los nifios sin padres 6 tutores, cuando estos
son viciosos ¢ incorrejibles” (Ministerio... 1881, p. 80}. Como otras gran-
des ciudades, Buenos Aires debia confrontar sus problemas:

Las grandes ciudades tienen sus enfermedades propias, que es pre-
ciso estar curando siempre, como la sarna [ .] Hay en ellas morra-
lfa kumana, deshechos pitridos 6 corruptibles; ¢l nifio abandona-
do, ¢ callejero, 6 sin padres, 6 arrojado en brazos de la miseria, 6 vi-
cioso por herencia, contajio ¢ disposicién natural. Estas excrecen-

cias, estos musgos y hongos que se desenvuelven en los rincones fé-
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ticlos y oscuroes de la sociedad, producen mas arde el ratero, o fa-
dron, ¢l asesino, el ¢brio, ¢l habitante inqurable del hosphal & de la
Penitenciaria. (Ministerio... 1881, p. 80)

Dada la pl‘i(}rld;’ld que para Sarmiento implicaban estos problemas por
sobre el desarrollo industrial, declaraba expresamente “su predileccién an
. + - - - ’ )
tigua por esta clase de establecimientos” (Ministerio... 1881, p. 80}

La reaccién de Pizarro

En comparacién con Sarmiento, Pizarro tenfa una concepeién diferen-
te de lo que seria ¢l futuro del pais. En sus palabras, al planear la Escuela
de Artes y Oficios, el gobierno habia considerado diversos factores: ¢l tama-
fio del territorio argentino, la variedad de sus productos naturales, la abun-
dancia de materia prima, el desarrollo progresivo de la agricultura y el co-
mercio, de las colonias agricolas y de fas lineas férreas;

...y estudiando y calculando todo esto y mucho mas, ha debido
concluir que todo ello hace inevitable en una época mas ¢ menos
proxima, un desenvolvimiento industrial que es obra def patriotis-
mo acclerar, y para el que debe la prudencia del estadista preparac
oportuna y convenientemente la poblacidn nacional, en armonfa
con las necesidades acruales y el destino inevitable de la Nacien por
las consideraciones de su constitucion fisica y econdmica, (Ministe-
rio... 1881, p. 87-88)

Sin embargo, desde su punto de vista, la situacién de la poblacion in-
dustrial era “deplorable”. Los argentinos no estaban calificados para las in-
dustrias en desarrollo, por lo cual éstas estaban todas en manos de trabaja-
dores e industriales extranjeros, fo que resultaba en altos costos de mano de
obra. Al margen, las industrias nacientes necesitaban al fundidor, al cerra-
jero y al mecdnico. De otra forma, la ruptura o la fafla de miquinas o pie-
zas importadas paralizarfan la actividad de la industria afectada por no con-
tar con personal capaz de intervenir. ;Por qué buscar la inteligencia exiran-

a0
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jera en jugar de encrenar adecuadamente la propin?, se pregungaba Pizarro.

£n confrontacion directa con Sarmiento, se respondfa:

Neo encuentro la razon porgue [ Nacion haya de vivir cternamenie
uncida y subyugada 4 la suerte de [z industria extranjera ¢o las ma-
sufacturas y confecciones de importaneia diaria, sin preparacion 4
elaborarlas un dia con fa materia prima que para ellas entrega en su
esportacion anual 4 manos cstraiias [...] Ei Gobierno de la Nacion
no pucde, por lo tanto, asentir 4 la insinuacion de que ta Repriblica
po serd jamas, o por lo menos no 1o serd en corto tempo, un puc:
blo industrial; ni que baste, en las condiciones de su constitucién f-
sica y econdmica, la creacion de una ‘Escuela de Reforma, para la
nificz abandonada & callejera, y e establecimiento de una ‘Escuela
Agronémica’ para cl progreso de su agricultura y de su industrial
{Ministerio... 1881, p. 89-90)

Ademds, una escucla de artes y oficios no s8lo era de importancia indus-
cial sino también intelectual ¥ morak no estaba solamente ligada al desa-
rrollo econémico sino cambién al social, sostenia el Ministro, Pizarro con-
clufa su argumento cog una cita del reporre de un politico francés, M. de
Chanchard, a la legislatura francesa de 1868:

Asociar el estudio tedrico 4 la prictica de las attes Gtiles, completan-
do. si es necesario, los coROCIMIEnLos adyguiridos en una primerd educa-
cién; ayudar y fecundar ef zrabajo mas humilde por sabias y prove-
chosas comunicaciones con la c@encia; elevar, por esto misimno, con
gran ventaja y provecho del cuerpo social el nivel intelectsal de las
poblaciones industriales, es Gertamente en ¢l érden morat, un pri-
mer objeto digno de un gobierno liberal y popular. (Ministerio...
1881, .90-91; ¢l destacado ¢s original)

De esta manera, Pizarro esperaba haber dejado clara al Superintenden-
te la necesidad de crear una escuela de artes y oficios “gue debe responder
4 las necesidades industriales del pafs”, “sin tener necesidad de entrar at de-
talle del plan de eseadios y programas’ {Ministerio... 1881, p. 91).
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Condicionantes de las preferencias por distintos modelos educati.
vOs extranjeros ‘

Luego de haber presentado la discusién de ambas antoridades, se reco-
man ahora las preguntas postuladas al comienzo del trabajo. ;Qué incita I3
biisqueda de modelos educativos extranjeros y qué influencia las preferen-
cias de unos sobre otros? ;Cudles parecen ser factotes clave en estos proce-
s0s? A continuacién se proponen respuestas a estas pregunuas en base af ca-
so presentado.

La percepcién de problemas como caldo de cultivo para el interés
por modelos extranjeros

La primera pregunta se refiere a los factores que motivan el interés y la
bisqueda de modclos, en este caso educativos, en el exterior. Como otros
casos,” este ejemplo muestra que el interés por modelos extranjeros parece
particularmente marcado en situaciones de cambios significativos, en que
los actores locales perciben [a necesidad de reaccionar a ellos y para los cua-
les los propios recursos aparecen como insuficientes. Esas sitwaciones crici-
cas 0, mds bien, esa percepcién de problemas y de insuficiencia de medios
para afrontarlos — que impulsan la bisqueda de soluciones, de posibles re-
formas, de nuevas instituciones ~ forman el “caldo de cultivo” para la bs-
queda de modelos en el exterior,

En el caso argentino, la biisqueda y la contraposicién de modelos insti-
tucionales en 1881 cuvo lugar en un contexto de grandes cambios econd-
micos, politicos y sociales: de aceleradas transformaciones de las eserucru-
ras econdmicas y sociales del pais como resultado del nuevo rol de fa Ar-
gentina en ¢l mercado internacional, las inmensas olas inmigratorias de Eu-
ropa y el empefio de los lideres politicos por modernizar la Argentina eco-
némica, politica y socialmentre. En rales circunstancias de enormes cambios
y de intentos de reformas, cmergié la necesidad de dirigir la mirada hacia
el exterior; de mirar hacia aquellos paises de los que parecfa conveniente
importar estrategias, soluciones o, concretamente, instituciones como mo-
delos para encaminar el propio desarrollo. En la Argentina esto fue hecho,
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entre OLIAS COSAS, al redactar la constivucién nacional y la ley moderna, pe-
ro también en educacién, la cual era vista como un facror primordial para

el proceso de construccién de la Nacién y la'promocion del progreso eco-

pAMICO.

La definicién del problema y de los objetivos a alcanzar como 18gi-
ca de seleccidn

Este impulso, que resulta de una necesidad sentida, se refiere a las con-
diciones de emergencia del interés por modelos extranjeros, pero no inclica
atin en qué direccién se orientard la busqueda. La “Iégica de seleccién” (Lit-
sebrink 2005}, esto ¢s, las preferencias por un modelo sobre otro, por una
solucién sobre otra, dependen, segiin se propone aqui, de cémo se conci-
ben los problemas, de cédmo son definidos y, en relacién con ellos, de los
objetivos o del futuro que se sostiene que debe alcanzarse — dado que no
cualquier solucién es apropiada para cualquier problema. Como varios po-
litslogos han sefialado, los términos en que un problema es formulado o
presentado determina absolutamente el diseiio de la sotucién a ser imple-
mentada al reducir ¢l abanico de las alternativas posibles.” En el caso ex-
puesto puede verse que la contraposicién de soluciones posibles estd vincu-
lada a visiones divergentes acerca de las necesidades y del futuro del pafs.

Ambas autoridades educativas estaban de acuerdo en que debifa existir
una oferta educativa mds amplia, aparte de los Colegios Nacionales de
orientacién humanistica, Sin embargo, el objetivo de Pizarro era seguir el
camino de las naciones mds desarrolladas. Para ello, consideraba necesario
ajustar la instruccién ptblica, “ajente poderoso del adelanto y progreso de
tas Naciones”, “medida y prestijiosa ensefia de su civilizacién” (Ministerio...
1881, p. 4). Ese ajuste lo proveerfa el establecimiento de una moderna es-
cucla de artes y oficios, como las que posefa Francia. De este moda, la Ar-
gentina podria seguir un desarrollo similar al de aquélla. Ademds, Pizacro
insistia en que ¢l futuro del pals seria evidente e inevitablemente induserial.
La funcién del gobierno debifa ser la de acelerar tal desarrollo. En ese con-
texto, una escuela de arves y oficios contribuirfa a mejorar el deplorable es-
tado de la calificacién de los argentinos. Pizarro enfatizaba que estas escue-
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las podrian ransmitir, ademis de habilidades profesionales, virtudes rela-
cionadas al trabajo y valores morales. Asi, una cscucla de artes y oficios ofre-
cerfa el tipo de entrenamiento que se percif‘n’a como necesario para las in-
dustrias nacientes — basado no sélo en habilidades concretas sino también
en cierta disciplina y actitad positiva frence al trabajo - vy, de este moda,
promoverfa su desarrollo.

La imagen de Sarmicnto era muy diferente. Desde su perspectiva, la Ar-
gentina no serfa un pais industrial por mucho tiempo. Las pocas tareas, pa-
ralas cuales Pizarro queria formar obreros argentinos, podian ser cubiercas
ampliamente por fa enorme poblacién inmigrante. 8i habia de erigirse una
escuela, ésta debfa orientarse ances a la agricultura que a la inclus}rria. Sin
embargo, la experiencia argentina en este terreno, como en el caso chileno,
h'flblja demostrado la inutilidad de escuelas profesionales en ¢l pais: 0 no ha-
bia mte.resados o sus graduados no eran requeridos. En contraste, fas “ex-
crecencias’, “musgos” y “hongos” de la sociedad representaban un proble-
ma mds grave que el aun lejano desarrollo industrial. Tor eso, en su opi-
nién, ¢l establecimiento de un hogar de nifios, que ademis de habilidades

en i S C
n ciertos oficios, inculcara orden, disciplina y moral, resultaba mis conve-
niente.

Horizontes de referencia y paises modelo como légica de seleccién

Asi, lo que se percibe como problema y ehjetivos prioritarios influyen
en la preferencia por cierro tipo de solucion, en este caso de institucién, a
unpkmmta-r. Sin embargo, ello no explica por qué, o céme, surgen prefe-
tencias por tales modelos de uno o algunos contextos en particular — pro-
bablemente, entre otros abundantes modelos y contextos, El horizonte de
reft:.rencia de los actores involucrados — es decir, el o los conrextos, paises o
S@ltdadts a los que se mira, tom4ndolos en general como modelo — pare-
Ce Jugar un rol importante en esto. Por un fado, porque ¢l propio horizon-
te (%e .referencia, generalmente limirado a pocos paises, reduce ya, junto a la
definicién del problema, el abanico de posibilidades a considerar. Por otro
lado, porque et interés por ciertas ideas o instituciones parece estar alta-
mente refacionado con Ja imagen general que se tiene de determinado con-
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exto de referencia.™ La imagen positiva de determinado contexto puede ser
decisiva para el interés por clerta idea u objeto de ese contexto, haciendo a
al idea u objeto atractive: por el solo hecho de provenir del contesto por el
que se riene una admiracién o interés particular. Al menos es eso lo que su-
gieren los arguumentos de Pizarro y Sarmiento.

El horizonte de referencia de Pizarro, como ¢l de muchos otros polici-
cos e intelectuales de aquetla época, lo constituia Francia. Para muchos, Pa-
rfs representaba “la capitat del mundo civilizado”."” Especialmente después
de la declaracién de la independencia de Espafia, que a partir de entonces
empez6 a ser demonizada y culpada como la causa de muchos de los pro-
blemas argentinos, se necesitaba una nueva sociedad de referencia. Francia
era ¢l modelo, el ideal, por el cual una gran parte de los modernizadores ar-
gentinos, €n su empefio por modernizar la sociedad y las instituciones po-
liticas, sentian inclinacién. Con su espiritu revolucionario contra la monar-
quia y su compromiso con los principios de fibertad, igualdad y fraterni-
dad, Francia ofrecia un modelo politico; también un modelo cultural ¢ in-
telectual mas general, a través de los escritos de sus pensadores liberales.'
Muchos lideres politicos e intelectuales del pais lefan y traducian autores
franceses al espafiol. En este contexto, la creacién de una escueta de artes y
oficios, de una institucién con idéntico nombre y similar orientacién a Eco-
le d'Ars ex Mériers francesa, otientada hacia habilidades profesionales bisi-
cas con un complemento de educacidn general, gozaba de clerta afinidad y
resonancia garantizada, incluso antes de cualquier tipo de evaluacién de las
necesidades locales. Por ello, simplemente apenas fa estructura formal de
una institucion, adn sin definiciones concretas en cuanto a sus funciones
{“sin tener necesidad de entrar af detalle del plan de estudios y programas”,
escribfa Pizarro), podia despertar ranta simparfa en amplios sectores: como
se mencioné mds arriba, no sélo a algunos politicos sino eambién a indus-
triales v a la prensa les complacia la idea.

En contraste, el horizonte de referencia de Sarmiento lo constituian os
Estados Unidos y pafses vecinos que se vefan confrontados a problemas si-
milares a los de la Argentina. Francia habia sido un modelo para ¢l rambién
alguna vez. Pero, especialmente después de 1848, Francia habia mostrado
serias dificulrades para conciliar libertad con orden. Como sostiene Halpe-
rin Donghi (1976), de la experiencia francesa Sarmiento deducia que His-
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panoamdérica debia eviear caer en el mismo laberinte del cual Frandia no
podia salir pasada la gran revolucién, Su yisita Je habia revelado imdgenes
inesperadas del pais. Al margen de Paris y otras islas modernas, Francia se
le presentaba tan arcaica como los lugares mds arcaicos de Chile, Ademds
de fa crisis politico-social después de 1848, las ensiones y contrastes obser-
vados fo condujeron a destacar las deficiencias de Francia como madelo,
siendo necesario encontrar otro alternacivo. Hsa alternativa la encontrd Sar-
miento en el modelo estadounidense. Un pais como los Estados Unidos,
con su pasade colonial, sus grandes rerritorios despoblados y su inmigra-
cién; o uno como Uruguay, que no sélo tenfa una historia paralela a la de
la Argentina sino que habifa sido hasia hacfa medio siglo antes parte de las
Provincias Unidas del Rio de la Plata, proveian a la Argentina con ejemplos
de cémo manejarse frente a problemas compartidos. Su viaje por los Esta-
dos Unidos, por ejemplo, estaba gulado por ¢l interés en explorar la emer-
gencia de una nueva sociedad y una nueva civilizacién. Asi, al buscar una
alternativa al proyecto de Pizarro, Sarmiento tomaria modelos no de Fran-
cia sino de estos otros pafses que, teniendo similares problemas a los de la
Argentina, pudieran inspirar soluciones més apropiadas.”

Conclusién

Los pdrrafos precedentes se concentraron en el interés por- modelos edu-
cativos extranjeros y en fa ldgica de su seleccion, a la luz del ejemplo de las
concepciones enfrentadas de Pizarro y de Sarmiento. Sc ha destacado cémo
ciertas situaciones coyunturales y la percepcidn de problemas y de necesi-
dad de intervencién impulsan el interés por ideas o instituciones extranje-
ras que puedan ser tomadas como modelo para el propio contexto, Tam-
bién se ha analizado en etapas cémo percepciones divergentes de los pro-
blemas y las necesidades del propio contexto, las visiones de su fururo de-
sarrollo, asi como las imdgenes que se tiene de otros pafses actilan como
factores decisivos al seleccionar posibles modelos extranjeros, conduciendo
a preferencias diversas,

Asi, estos hallazgos demuestran, por un lado, el rol crucial de contextos
locales en procesos de expansién de modelos educativos, dado que en éste
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como €N otros casos existe una bisqueda activa. Por oo lado, destacan
ambién que, mds alld de las necesidades “objetivas”, las condiciones se-
ménticas - esto es, ¢l rol de las ideas y representaciones sociales — del con-
exto que estd considerando modelos externos cumplen un papel clave,
Siendo vilido también para la situacion acwal, wales ideas y representacio-
nes son las que promueven resonancia, afinidad, reinterpretaciones, inclu-
50 ignorancia o rechazo de modelos extranjeros asi como de propuestas ela-

oracas a nivel local.

Anexo: La suerte de las instituciones propuestas

A pesar de contar con una aceptacién considerable, la Escuela de Arres
y Oficios propuesta no serfa implementada entonces. Sin embargo, tres dé-
cadas mds tarde, en 1910, el Ministerio de Ingtruccién Publica crearfa pri-
mero tres de elias en diferentes pequefias ciudades, Mds tarde, siguiendo un
decreto de 1917, sc irfa creando una escucla de artes v oficios en cada pro-
vincia. En los afios siguientes y hasta la creacién de la Comisién Nacional
de Aprendizaje y Otientacién Profesional, estas escuelas seguirfan multipli-
cdndese, constituyendo, aunque débil, el modelo institucional elegido pa-
ra la formacién de obreros y artesanos,

La posicién representada por Sarmiento respecto de la eriencacién agri-
cola se desarroll$ por fuera del sistemna educativo formal y del Ministerio de
Instruccién Piblica, bajo el ala del Ministerio de Agricultura. De ese mo-
do, la ensefanza agricola dejé de ser parte del debate piblico sobre educa-
cién y, aunque sélo modestamente, logrd establecerse y expandirse, Su pro-
puesta de fundar hogares para nifios en os que se enseftaran cicrtas artes u
oficios, segiin se tienc noticia, no scria implementada a nivel estatal nacio-
nal, pero sf por sociedades filantrépicas, como el Patronato de la Infancia a
partir de 1895, asf como también algunas décadas mds tarde por ¢l gobier-

no de la provincia de Buenos Aires.®
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dece las sugerencias del o la evaluador/a que sin duda han contribuido a mejorar el erabajo.
2 Laauton agradece las sugerencias del o la evaluador/a que sin duda han contribuido 2 me-
jorar el trabajo.

a coreespondencia oficial, que cambién fue publicada al menos parcialmente en la prensa,

100

se cncuentra en Ministerio de Justicia, Culto ¢ lnstruecién Piblica {18813 Memworiz presenta-
di ol Congrese Natctongl de 1881 par ol Ministro de fusticia, Culto ¢ bustruecién Piblica Buenos
Adres, LImprenta de Ta Penitenciaria. '

4 yganse, por ejemplo, los trabajos compilados por Phillips y Ochs (2004), Steiner-Khamsi
(2004}, Schricwer & Caruso (2005) o, en espaiiol, Schricwer (2002).

5 Como afirma Quiroz (1993), en los territorios coloniales, el artesanado antes que permii-
do cra “tolerado” (p. 9.

0 [acia fines del siglo XV1iI, luego de la apertura oficial del Rio de {a Plata para el mercado
libre, que trajo como consecuencia la inundacién del mercado local con productos impora-
dos, hubo :llgunos intencos de argan izacion grcmial por parte de artesanos para proteger su
rrabajo. Pero cada uno de estos intentos fue reprimido con argumentos de coree liberal, Véa-
s Martluz Urquijo (1969; 2002},

7 a5 discusiones y las iniciativas de reforma educativa relativas a la relacion educacién y tra-
bajo se intensificarfan en realidad con ¢l cambio de siglo, y rendrian lugar tanto a nivel esta-
ral come no estatal. Como resuleade irian credndose las primeras escructutas de formacidn pa-
ra ¢l trabajo modernas, con difcrentes caracteristicas, organizadas y soseenidas por diferentes
actores {por ejemplo: Estade nacional, la orden religiosa de los salesianos, algunos gremios, la
Sociedad de Educacion Industrial). Sin embargo, estas creaciones no afecrarian las estrucruras
educativas principales {escuelas primaria y secundaria). Entre los intentos de reforma a nivel
estatal que apuntaban a modificar ¢f sistema educative se encuentran, por ejemplo, los de Os-
valdo Magnasco (1899 v 1200), Emilio Gouchon {1905) y Carlos Saavedra Lamas (1916),
Fste dlimo, desde su cargo de ministre de Instruccién Piblica, Jogrd imponer su proyecto.
Sin cmbargo, la reforma fue suprimida luego de menos de un afo de implementacidn, cuan-
do Hipélito Yrigoyen asumid fa presidencia {Albergucc: 1996; Tedesco 1993).

81a publicacién Ministerio de Justicia, Culeo e Instruccidn Publica 188 Lsers citada de aqui
en adelante de manera abreviada como “Ministerio. .. 1881,

9 Aunqlic pucda aparecer aqui come progrcsista, Manuel D. Pizarro fue un conservador,
miembro de la era “oligirquica”. Sin embarge, parafrascande a Tedesce (1993), debe wenerse
en cuenta que en la Argentina a nivel gubernamenial fucron en general actores conservadores
los que realizaron las propuestas mds modernizantes que apuntaban a reforzar la relacién de la
educacién y el mundo productivo, frente a las cuales los sectores mds modernos solieron opo-
nerse, aferrdndose asi a valores de corte mds hien rradicional.

Pizarro fue ministro durante los primeros afios de la presidencia de Julio A. Roca (1880-
1886}, militar, cuyo gobicrno liberal, bajo ¢l lema “paz y administracién”, condujo al pais ha-
cia una gran prosperidad; quien rambién es recordado como “el zorra”, par sus diversas alian-
zas v el fraude elecroral. Este gobierno introduciria imporeantes cambios en la Argentina, en-
tre otros, la separacion de la iglesia y el Estado. En tanto catélico firme y defensor de la pos-
tura cle b iglesia frenee al gobierno, Pizarro tuve que dejar su cargo come ministre, siendo
tecmplazado en 1882 sobre las visperas del primer Congreso Pedagégico Sudamericane.

10 Pero ya hacia los afos 1880 comenzacian a cumplir s kincién de escuelas de ingenierfa.
Este cambio se estableceria oficialmente en 1907, cuando se las habiliré a otorgar diplomas de
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T weras eseuclas adauiirs [ wersican av 14
Posteriprmente, €N 1945, estas escuelas adquicivian nivel universicane (Day 1987),

: ero. . - - - -
ingen! pmici 6 que sigue 5¢ encontrasi un Sarmiento conservador v hasta algo anacréni

11T Enlaex ; i expli i
En esta. Al margen dle que se intentard explicar su posturs, recurriendo a las expe-
ropuestl- *

 habfa visto 0 realizado @ mismo, debe considerarse que el pensamiento de Sar
: lo largo de los afos dio repetidos virajes, lo que ha llevado w distintos autorcs a se-
mignto 2 b0 ¥ j. smhiguo ¥ oscilanre, Véase, por ejemplo, Halperin Donghi (1976), Pineau
fiatar su %ﬁl;i (200 4)'_ La postura de Sarmiento, a la vez, ilusera, como la de Pizarro (véase no-
(1989?) ch I:ls actores mds reconocidamente “democratizadores” se comportaron en el campo
ta 8), gt 46 profesional de mada més bien conservador.
defa .FOm‘J.RUO é’m cducador, estadista, periodista y esctitor, comenzd su carrera profesional a
Sarmlcn‘;o’lqgui oo inacstro cn una escuela rural. Pronto se convirtié en legislador de su pro-
fa edad Dibid,o - razones politicas, en 1831 emigrd a _Chile, donde se distixvmguié como pm:io-
diigi6 la primeta escucla norma? de Sudamérica. E:n 1845 fuc? euviado por €l gol_)icr-
hileno 2 Europa ¥ 3 los Estados Unidos dura_nte tres anos a estudiar Fnétodos cducativos,
no ¢ és de esovolvib ala Argentina y se reincorpord a la vida politica del pais. Fue pri-
Poco desé)u 'a do de la provincia de San Juan y Tuego fuc enviado, esta vez por el gobierno ar-
. & c]r " Estados Unidos, donde pasé tes aiios acendicndo a congresos pedagdgicos. Mis
gentine, 2 C:S ata asumit en 1868 la presidencia del pais. La diteccién del Consejo Nacional
md? regrcf;}[’(séh; por algunos aiios, dados los altercados en los quic s¢ envolvid) seria una de
(1]; l\::rl:: ?unciones que cumpliria despucs de eso y ances de su muertc en 1888.

cocnsup
ricncias qu

vincli.

distay

mero

12 g} gobierno argentino tomd del modelo norrean*fcr?cano no sélo fu nombre sino t‘ambién
biegivos. De acuerdo a la ley fundante, los objetivos del Departamente de Agricultura
sus o0} ©ane eran “To acquire and diffuse among the people of the United States useful in-
m[[ear}m“ml subjects connected with agriculture, in the most general and comprehensive
formauouhmzmrdl and co procure and propagate among the people new and valuable seeds
sense of t N (Act (;f 1862, citado en Stimson y Lachrop 1942, p. 4}. La misma formulacién
andl!alaj:lente adoprada en espafiol nueve afos mis tarde por ¢l gobicrno argentino para su
Ezc:p:ri;mcnto de Agricultura, Véase Zub"“'_l_r 1900, p-9i-92. N )
13 1 desarrollo de estas escuelas puebclf: seguirse et las memorias del ministerio de Instrucmé’n
blica. La iinica escuela que sobrevivié fue la de Mendoza, pero probablemente por haber si-
Eu rastadada al Deparramento de Agricultura en 1880 y obtener por eso nuevas posibilida-
e de desarollo. Viase Aua (1985, 1991, 1996)
14 ygase especialmente Schriewer e{.ai. (1998). 5 o
15 £y ciencia politica s¢ habla del “ciclo de construccidn de politicas publicas”. La idenrifica-
oo L definicion del problema constituyen la primera fase de este ciclo, Diversos estudios
ciény Jo que esta ctapa, en la cual se define el problema a enfrenmar, es o momenio
h‘&fl dc?u-“?jo e;{ fa lucha en torno a las politicas. En este proceso, la forma en que se define
e .dr |“::: marca absolutamente el desarrollo subsiguiente del disefio de la politica, habien-
Zlnplfdju;do |as alternacivas considerables. Véase, por ejemplo, Tamayo Sdez (1997) y Aguilar

d va (1993,
Yglgﬁolgchﬁ ewer et al. (1998, p. 157-159) ilustra con ¢l caso de Japdn, cuando alrededor
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de 1880 los ideales occidencales de individualismo y liberalisma perdieron peso y fucron reem-
plazindose por la subordinacién a la aworidad del Estaclo, b admiracién por o emperador y
\nd interpreeacion local de nacionalisme, los vicjos madelos estales, Estados Unidos ¢ Ingla-
cerea, fueron desplazados por Prusia/Alemania. Cousiderando entonces a Prusia comno socie-
dad de referencia, Japon comenzé a importar distinto tipo de ideas y modelos prusianos.

17 En una publicacién oficial del Consejo Nacional de Educacién de 1889, que cdnrenia fo-
ros de escuclas argentinas para presentar en Francia en ocasion del aniversario de su revolu-
ciém, una de las fotos representaba alumnos sentados en un aula con un pizarrén en primer
slano, que exhibfa Ia frase “Paris es Ja capital del mundo civilizado™.

lls Yéanse algunas notas sobre este punto, asi como algunas reservas en cuanto a Francia co-
mo modelo para la Argentina, principalmente desde la perspectiva de Sarmiento, en Halpe-
rin Donghi {1976}, especiatmente p. 445-448.

19 De la risma manera que algunes afios antcs, al disefiar escuelas de agricultura y mineria,
no se refirié a Francia, que para esc entonces poseia varias escuelas de ese tipo, sino sélo a los
Esados Unidos, L Ecole nationale supérienre des mines de Faris, por cjemplo, fue creada en
1783; la de Saine-Etienne en 1816; Ia de Douai en 1878. La Erole nationale supérieure agrone-
migue de Rennes dara de 1849 y la de Montpeilier de 1842,
20 pareonato de la Infancia 1902; Republica Argentina, Cuatro afios de gobierno: perfodn 1936-
1940, Bucnos Aires, Thlleres Graficos Kraft, 1936-1940.
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Una particular mirada a'la educacién
de los Territorios del norte de la Patagonia:
Juan Benigar y sus reflexiones sobre educacién.

1936.

Mirta Teobaldo!

Resumen

E} presente trabajo tienc por objetivo dar a conocer la mirada critica de
un poblador de Neuquén, Juan Benigar, acerca de las politicas educarivas
que aplica ¢l Consejo Nacional de Educacién, como institucién cencraliza-
dora de las decisiones y acciones, en los territorios nacionales del norte de
la Patagonia, durante los afos 30.

Creemos que la presentacién de sus escricos reviste una novedad de im-
portancia, dado que no es frecuente encontrar documentos elaborados, no
ya por instituciones de del Estado o de la sociedad civil, sino por un suje-
to sin pertenencia insticucional alguna, que por eleccién de vida y compro-
miso vital opté por convivir con las comunidades originarias a la que se
asocid por amor y matrimonio.

En este articulo se trabajan especificamente sus notas sobre la cantidad
y calidad de escuelas en el Territorio Nacional de Neuquén y el tipo de
alumno que asiste a ellas. Las mismas perienecen al capitulo “Las Escuelas”
de su libro La Paragonia piensa.

Abstraci

The purpose of this presentation is to acknowledge the critical view of
Juan Benigar, an inhabitant of Neuwquen. Juan Benigar explains the educa-
rional policies implemented by the Consejo Nacional de Educacién during



the 30% in the north of Patagonia. These writtings as we see are of grear
importance since is not easy (o find documents published by a person wit-
hout institutional experience as we can find among those by State instiru-
tions or civil society.

He was entirely motivated by electing chis way of life. Thus, commi-
ting himself to share the samc life through marriage and sheer love.

This article makes reference Juan Benigars notes about the quantity
and quality of schools in Territorio Nacional de Neuquen as well as whac
kind of students attended these schoals.

These notes are part of the chapter “Las Escuelas” of his book La Pata-

gonia piensa.

El presente trabajo tiene por objetivo dar a conocer la mirada crl’lic:%' de
an poblador de Neuquén, Juan Benigar,' acerca de las politica.s educativas
que aplicaba el Consejo Nacional de Educacién como institucidn centrali-
zadora de Jas decisiones y acciones durante los afios 30, en los territorios
nacionales del norte de la Patagonia,

Creemos que la presentacién de sus escritos reviste una novedad de gran
importancia, dado que no es frecuente encontrar documentos elaborados,
no ya por instituciones de del Estado o de la sociedad civil, sino.por 1 su-
jeto sin pertenencia institucional alguna, que por eleccién de vida y com-
promiso vital opt6 por convivir con las comunidades originarias a la que se
asocié por amor y matrimonio. .

En este articulo analizamos especificamente sus notas sobre la cantidad
y calidad de escuelas en el Territorio Nacional de Neuquén y el tipo de
alumno que asiste a ellas. Las mismas pertenecen al capftulo “Las Escuelas”
de su libro Za Patagonia piensa. Dejamos para estudios posteriores otras
cuestiones planteadas en él como la funcién de los inspectores escolares, los
maestros rurales, la escuela nacionalista, la construccién de la ciudadania y
su propuesta utdpica de sociedad y educacidn y gobicrno.

Para desarrollar los puntos seleccionados confrontaremos las opiniones
de nuestro autor con otros documentos de la época, fas memeorias de go-
bernadores y la literatura afin al tema en cuestion.

1 Universidad Nacional del Comahue,
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A los efectos de hacer imeligible ¢l andlisis propuesto comenzamos el ra-
bajo, dando a conocer las particularidades del campo educativo de Neuquén
en ¢l periodo, luego el problema de Ia cantidad y calidad de fas escuelas, pa-
ra finalizar con Ja consideracion desde los distintos actores de “la cuestidn in-
digena” y del tipo de alumnos que asisrfan a Jas escuelas de [a region.

Algunas caracteristicas de la educacién en los territorios de la Pata-
gonia Norte

El proceso de territorializacién y construccién de la nacién en la Argen-
tina definic espacios saciales entre los cuales la escuela, una de las herra-
mientas mds efectivas de “argentinizacién”, ocupaba un lugar primordial
para clasificar, ubicar a los “otros inzernos” en el simultdneo proceso de ho-
mogeneizacion y de creacidn de heterogeneidad (Del Rio, 2005; Briones,
1998; Quijada 2000). '

El desartollo de la educacion fue adquiriendo algunas particularidades
marcadas que se cristalizaron mds alld de las politicas aplicadas por los dis-
tintos gobiernos que atravesaron el perfodo de 1884 a 1957, Estas particula-
ridades se fueron conformando sobre la base de las caracteristicas de una re-
gion que se distingufa por tener una mayor proporcién de poblacién rural y
una débil densidad demogrifica. Una de esras caracteristicas fue la constitu-
cién éeica de la poblacién escolar. La mayorfa de los alumnos pertenecan a
las comunidades aborigenes y i bien es cierto que este dato no siempre se re-
flejaba en los censos oficiales debido a estrategias de invisibilizacién y destri-
balizacién, los problemas educativos como el ausentismo, la desercién y el

- analfabetismo aparecian con claridad instalados en la documentacién de Ia

¢poca come una consecuendcia de la composicién de la matricula,?

Det andlisis de las fuentes consuftadas se desprenden una serie de facco-
res que concurren a la explicacidn de los problemas sefialados: las disrancias;
la inadecuacidn y la escasez de los medios de transporee; la crudeza del cli-
ma y el pauperismo fisiolégico (Ygobone, 1948); la economia basada en ¢l
sistema de invernada y veranada, inica posibilidad de proveer al ganado de
pastizales aptos y la consecuente transhumancia del grupo familiar; la dis-
persion de la poblacién escolar y el ausentismo de los nifios generalmente
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encargados del cuidado de los animales; las formas de sociabilidad ajenas y Ouras fuentes elaboradas ¢n Ja misma fecha acuerdan con eswe punto

hasta incompatibles con la ricualidad escolar; Ta ausencia del bilingiiisme de vista, ¢s decir que la solucion no radicaba para sus autorces en la crea-

que dificultaba en los nifios la comprensién de los cédigos pedagdgicos y en

cién de escuelas, sino en la aplicacion rigida de una Jey que no se adapta-
los maestros la comprensidn de la cultura de las comunidades; y Ja concep-

pa a las condiciones regionales de los Territorios. Este problema no era
cién evolucionista predominante, durante el periodo territoriano, acerca del ALEYo, ya el [nspector Nacional Radl B. Diaz Jo habfa denunciado a prin-

: cipios de siglo.
ciones diferenciadas v diferenciadoras por parte del cuerpo docente.? |

Ademis de las caracteristicas sefaladas arriba, es importante mencionar el

Aumno indigena que dererminaba un craamiento particular, basado en ac-

“ . nuestra legislacion escolay, o pesar de su sabiduria no se adapra, en

jmportante papel que cumphié la sociedad civil en Ja conformacion del cam- todo a L difusion y fomento de la instruccidn primaria en las Gober-

. . - b . . -
po educattvo mediante sus demandas al Estado, tanto para la ereacidn de es- naciones {...). Urge, pues dictar disposiciones generales que se avengan

. M oy ) LA : . .
cuelas como para la designacin de maestros y la provision de driles y mue- @ las necesidades de fos pucblos en gue se hallen establecidas las escuelas,

bles. A partir de la institucionalizacién de la escuela primaria organizada por aungue las disposiciones se opongan en algo a ln letva de la ley actual de

ta ley 1420, en no pocas ocasiones, por no decir con llamativa frecuencia de- edeavion.””
cidi6 y opeté en consecuencia, adelantindose al Estado para satisfacer sus ne-
cesidades educativas.” Sin'embargo, no todos los babitantes veian de igual ma-
nera los problemas que aquejaban a la Patagonia. Juan Benigar radicado en la

regién escribia, en 1936 desde Aluminé, sus reflexiones sobre la educacién en

Un afio antes que Benigar, en 1935, el Coronel Sarobe, refiriéndose
también a todo el territorio patagénico decia respecto de la cantidad de es-

cuelas existentes en las vastas extensiones:
el territorio. En ellas criticaba al gobierno central no ya por faltas de escuelas
sino por las polfticas que, elaboradas e implementadas desde la capitat del pais “Son alrededor de 250 escuelus diseminadas en una superficie rotal de
en su empefio por homogeneizat, desconocian  las condiciones fisicas, socia- 858.000 Kilsmetros cuiadrados. Es decir que, cada una de esas escuelas
comprende un promedio de 3.432 km2 dentro de su jurisdiccion Effo
explica que en la prictica vesulte irvelevante extender el beneficio de

lu educacidn eseolar a mruchos distritos donde el inconveniente de la

les, politicas y culturales de los retritorios. Al respecto decia: “muche se ha erra-
do con uniformar los medios sin tomar en cuenta las diferentes modalidades de pa-
sjes existentes en los territorios.” En este sentido, el problema educacional de

. Y e H H H . . . P .
la Patagonia Norte ne era para él un problema de cantidad sino de calidad: distancia se opone a la concurvencia diavia de los alumnos a las an-
‘ las, a lo cual se suma las dificultades del clima y la falta de comunica-

Los territorianos no podemos guejarnos de la remisidn de los gobiernos "

clones en a{gums COMAFCA.

nacionales en la creacion de escuelas por medio del Consejo Nacional de (el subrayndo es nuestro)

Fducacién. Han respondido con amplizud al clamor por institutos de
— . ; ;. 2 ~ + . . . . "
enserianza elemental, que eva general cinco o seis lustros ha... Por lo El primero, a pesar de ser un funcionario del Consejo Nacional de Edu-

menos en el Territorio del Newqueén, creo gue ya son poces los puntos cacion, apelaba a superac el principismo legal, fundamentdndose en el pro-

donde cabe una escuela con suficiente poblacion escolar dentro del ra- fundo conocimiento de la regién que frecuentemente visitaba, a fin de

dio de ln concurrencia obligatoria, que s de una leyua. .. el conoci- adaptar la ensefanza a las condiciones del ambiente fisico y social. La re-

miento persomal de las realidades y el estudio de bechos reflejados por la gién de la Paragonia norie tenfa necesidades e intereses particulares y dife-

estadistica indicanme que las exigencias cscolares apremiantes ya no son

rentes a la Capital Federal, no contemplados en la reglamentacién de la
de cantidad, sino de calidad ™

Ley 1420. ¥l segundo, marcaba un problema que perdurarfa por afios sin
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resohscion cfectiva: las escuelas, instaladas segiin los rigidos preceptos leg,.

les. dejaban sin educacion a muchos potenciales alumnos. A menudo, ¢

irracional aunque legal crazado de cada jurisdiccion escolar no atendia ¢f
problema de las enormes distan

flacas cabalgaduras, tinicos medios d

cias que debian recorrer los nifios a pie o oy
e movilidad disponibles para estos sec.

tores.

Cuarenta afios después a estos planceos, €l panoraima educativo no se

habfa modificado. Aquiles Ygobone coincidia con este mismo andlisis perq

aplicado 3 todo el territorio patagdnico. Resaltaba la situacion al sefialay
< i . .
precisamente de cantidad de escuelas, sino por of
aplicacién rigida de faJey y en la ausencia de ung
+

alidad de los terricorios:

que el problema no era
contrario, radicaba en la
planificacién acorde a la te

“Eisten alvededor de 500 escuelds diseminadas en una superficie de
re 787,000 Kilometros cuadrados, es decir que cada
Pm’medio de 1.574 Km2 Podria afirmarse que
1 las antoridades oficiales a través de ca-

aproximadamen
wna de ellas abarce un
ol snico sistema seguido po e
si medio siglo ha side el de crear escuelas, de amm@ con un rigido
precepto legal, pere desprovisias de fos elementos esenciales de orden ‘m;'-
que aquelios cumplieran con la elevada finalidad

tural y prdctice pare :
J A con un sentide profundamente argentino.

social en el medio region
Sélo cabe imputar ¢ fendmeno (el |
fa def sur) a la fala de unidad de pensamicnio. ..y 4 Le ausencia de un
ien coordinado que permisiena enfocar los miltiples

. LU
va resodverlos con propiedad y firmeza.

retarde en que se enctientra Ia escue-

plan racional y b
problemas educatives pa
(el subrayado es nuestro)
Alo ya citado, Benigar agregaba otro ingrediente para densificar el an4-

lisis, al destacar que la eco . s
clos casi deshabitados, hacfa innecesaria [a instalacion de mds escuelas:
8 y

pomia de subsistencia, caracteristica de los espa-

Ly simpleza de pretendler que e58a extension 3. 100 legnas
represenic 500 distritos escolares, porgue d dfs-

“Na cometeré
que carecen de pscielas
persion de fn poblacién 1o
3.100 leguas carece habitantes del

o5 yniforme y quizd ln tercena parte de lus

todo, par s cardcter desértico. o du-

10

sante la mupor parte del aite, como es el caso de loy veranadis sevra-

nasf...] No se puea’e exigir ¢f establecimiente de costosas escrielas

pacionales para grupos de veinte, diez o cinco alumnos |, ] La des-

veittaja que las distancias crean en regiones poco pobladas no puede

ser vencida por los medios comunes empleados en localidades densa-

menie babitadas, porgue la prudencia gubernutiva no permite que el
costo sobrepase un limite mdximo razonablemense determinado.™”

(el subrayado es nuestro)

%l criterio economicista recorte la obra de Benigar. Para €l no se debian
malgastar los fondos piiblicos en abras poco funcionales y como en la eco-
nomia de una casa de familia, los gastos no debian superar el presupuesto
asignado.

Otwro documento de la época abona esta postura. En la memoria de
1940 el gobernador Pitotto menciona el informe del Inspector Seccional,
Adotfo Antoni, para sefialar que la desercidn y el ausentismo son los dos
grandes problemas determinantes de la inestabilidad educativa, cuyas cau-
sas residian en las enormes distancias y en la dispersién de la poblacidn exis-
tente en la zona rural:

“La primacia absoluta de la poblacion rural (75.36%) sobre la urba-
na es agravada en este tervitovio por su ineitabilidad, el Neuguén se
mueve periddicamente a través de las estaciones climatérivas unas veees,
y otvas @l régimen de las Huvias en bisqueda de pastos pava sus rebaiios
[...] A estos fendmenos migratorios, interiores y exterioves debe agregar-
se la extraordinaria dispersidn caracteristica de las zonas en que se cvia
el ganado lanar. Sélo una cuarta parta de la poblacion (3.220 nifios)
estid nucleada en centros mayores de 500 babitantes, el resto (9.848)
deambula en una extension de 94,350 Km2. [...] la distancia legal de
S Km. establecida come limzte de ln obligatoriedad escolar se hulla tn-

| terrumpida por cerros y torrentes.”
Pero ademis de lo sehalado arriba existfan, a juicio de estos actores,

ofras cuestiones a tener en cuenta: los intereses politicos espurios y la ine-
ficiencia de los funcionarios. En este sentido, Benigar sostenfa que el ni-
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mero exigido de alumnos para crear escuclas se conseguiia a veces artificial-
mente incluyendo, cambién, los nifos que vivian dos leguas 0 mds de dis-
tancia del establecimiento escolar al sélo efecto de la figuracion pablica de
ciertos funcionarios potque “come el pellejo no les da para palpar en las pro-
fundidades de la vida tervitorial sus verdaderas necesidades, siguen la pauta ya
rradicional y aprendida de memaria: Derechos politicos, comunicaciones y s
escuelas. ™ '

Por otro lado, condenaba severamente la forma de actuar de estos agen-
tes frente a las demandas de las comunidades aborigenes y criticaba la falta
de atencién prestada a los problemas de las mismas, pero sobre rodo, hacia
notar ¢! favoritismo ofictal hacia los propictarios de grandes extensiones
de tierras. “Todo es infructuoso — decia refiriéndose a la escuela de Aluming-
cuando la poblacion indigena- con casi 100 chicos en edad escolar- pide para
veabrir la escuela gue se quemd hace 11 afios™. Tan infructuoso fue el pedi-
do que finalmente los indigenas decidicron construir por su cuenta un mo-
desto rancho, pero como no respondia a los cdnones edilicios establecidos
por ¢l gobierno escolar debieron aceptar, mientras tanto, la espera duran-
te muchos afios de una escuela mejor.

El problema de la ubicacién de la escuela y “la cuestién indigena”

La realidad educativa no podia ser considerada separadamente de las
condiciones sociales que surgfan a partir del problema de ia tenencia de
tierras, En este punto, el Estado basaba la solucién de “la cuestién indige-
na” a partir de distintas perspectivas. Por un lado, el gobierno central in-
visibilizaba al “otro interno” cuando éste se incorporaba a la “vida ordina-
ria” v a la escuela oficial, pero por otro, construia su visibilidad al hacerlo
objeto de polfti(:as de integracién, vinculadas a la creacion de reducciones,
colonias o aldeas ubicadas en lotes fiscales, concedidos a titulo precario, pe-
ro sin posibilidades de acceso a la propiedad (Del Rfo, 2005) y de escuelas
“espectales”, como fueron, por entonces, los internados,

A partir de 1930, la Comisién Honoraria de Reducciones de Indios, sin
modificar la mirada diferencial sobre “el otro interno”™ {Del Rie, 2005) dis-
ponia resolver el problema indigena asegurando la posesidn de la tierra y
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a instalacion de la escuela como ceniro de civilizacion. No obstante, la si-
cuactén no varid en nada respecto del primer punto y casi nada, si excep-
wamos contados casos, respecto del segundo.

T este contexto histérico, Juan Benigar asumié personalmente con éxi-
w0 dispar una frontal batalta con los agentes del Estado para evicar, en no
pocas ocasiones, el desalojo de las tribus de sus dierras. En 1939, junto a
Martin Etcheluz, periodista de Zapala, enfrentd una disposicidn del gobier-
no central por la cual 500 familias indigenas tenfan que abandonar sus pre-
dios. Las gestiones consiguicron del Ministro del Intetior, Dr. Metlo, la
anulacion de la medida.

En lo que respecta a la instalacién de fas escuelas planted como solucién
partir necesariamente de datos veridicos procedentes de un estudio estadfs-
tico serio y de la verificacién de los mismos mediante la vigiancia de las au-
coridades superiores pero sobre todo, la de los padres. Si bien, la escuela se
Jevantaba en la cabecera de los deparramentos, debido a que el ndmero de
integrantes del grupo humano asf lo justificaba, con frecuencia el lugar cle-
gido era inadecuado por las irregularidades del rerreno o por otras razones
més espurias. Al respecto, Benigar sostenia que nos enconiramos en presen-
cia de la falta mds perfecta de rumbo en las disposiciones atingentes” Lin la
campafia abierea, al parecer se¢ dejaba librada la eleccion al maesiro que, a
menudo, no tenfa otro criterio que el de fa conveniencia personal. En el ca-
so dle la escuela de Ruca Choroy, por citar un caso, el docente decidié ins-
tatar el edificio en un sitio elegido por la belleza del entorno, sin tener en
cuenta que quedaba al final de una “farga chorrera de poblaciones”, dificul-
rando en consecuencia la asistencia de Jos nifios de los caserfos mds aleja-
dos.

La solucién al problema de la ubicacion no resultaba dificil para Benigar:

“a0 e necesaria micha sabiduria- decia- para dur a una escuela la ubi-
cacibn mds conveniente. Cada conjunte de poblaciones tiene un punio

desde donde la suma de distancins media es un minimo, ™

Por lo que, tomando en cuenta este punto y las dificultades de acceso,

debia buscarse ¢l lugar mds cercano y apto para una escuela, porque segdn

su criterio:

113




“Toddo procedimiento gue descuide estos principios casi numéricos an-
menta las distancias que después de la negligeicia oficial, son ol prin-

ctpal obstdculy al buen funcionamiento.”™

De este manera, contrariando la opinién generalizada de los agentes del
Estado, en parricular los maestros y direcrores, compartida a menudo por
los sectores dirigentes de la sociedad civil, quitaba de las espaldas del indi-
gena y del criollo el peso de la acusacidn sobre la falea de interés por la edu-
cacién, asigndndoles Ia responsabilidad exclusivamente a los funcionarios

estatales:

“Que mal haven -decia- los que reprochan af campesine criollo o indio
la desidia y mali voluntad para la escuela. Som calumnias de ociosos
gue juzgan sin previo examen. Pese a las distancias y a los caballejos
eternamente flacos, los nifios concurrian con ejemplar regularidad, Hay
muy pocos padres refractarios a la escuela, tan poces que ne be en-
contrado ningune en los largos afios de mis observaciones... por lo ge-
neral los padres y los indios quizds en primer lugar observan ¥ encanii-
nan el adelanto de sus bijos... 7

(el subrayado es nuestro)

También, evaluaba criticamente otras opciones para solucionar el proble-
ma de las distancias y de la asistencia escolar. No veia con buenos ojos la pro-
puesta del Coronel Sarobe de construir internados como medio de paliar la
dispersién de la poblacién en edad escolar, Fundamentaba su desacuerdo en
varios planos: en ¢l sostenimicnto econdmico financiero que podia deman-
dar nuevos impuestos; en los materiales propuestos para Ja construccién
porque: ... las construcciones en madera se consideran en lu ingenieria como
provisionales”; en los costos consecuentes “porgue, 5i ef costo inicial de un eds-
Jicto en madera quizd sea menor que el de un edificio en mamposteria, los gas-
tos de conservacidn son siempre mayores en el primer caso” y fundamentalmen-
te en la propuesta inadecuada para pafses de mala administracién: “ No 56
de gué modo se portarian como instituciones oficiales en un medio de desidia co-
ma lo es el muestro. Desgraciadamente — decia- vivimos en la Avpentina de
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19367 Pero, mds alld de cucstiones mareriales basaba su posicién en con-
sideraciones sociales y pedagégicas. Respecro de las primeras, sostenia que
Jos nifos eran eficaces ayudantes para sostener la economia de la familia por
lo que era inadecuado separarlos de ella; en cuanto a las segundas, conside-
raba que el trabajo fisico de los aluminos, como medio para sostener el inter-
nado con lo producido en la granja, era incompatible con el estudio y la for-
macién intelectual, objedivo primordial de la escuela primaria: ¢/ esfierzo
misscitlar y moral que pide la granja para conseguirlo, no es comparible con ¢f
estudio, que es la finalidad primordial de los institutos proyectadps. ™

En lugar de estos internados, Benigar proponfa como solucién una escue-
la rural que fuera ambulante y supeditada a prolijos censos."” Segtin su crite-
rio, debfan considerarse tres formas de escuelas: la primera de dos afios de nue-
ve meses cada uno; la segunda de tres afios de seis meses y la tercera de cuarro
afios de cuatro meses. La primera debia instalarse en las regiones de pablacién
estable durante todo el afo, las otras dos cubrirfan las necesidades de la pobla-
cién némada. La escuela de tres aios debfa funcionar en Jas zonas de travesfa,
donde los ganaderos permanecian seis meses completos en un mismo lugar; la
de cuatro debia estar destinada a las veranadas donde se concentraba la pobla-
cion dispersa durante el resto del afio. Estas wiltimas debian ser atendidas por
los mismos maestros de las escuelas invernales por lo cual debian crabajar 10
meses al afio, aunque la desproporcién en la cantidad de ambas clases de es-
cuela permitirfa resarcirlos oportunamente con vacaciones de seis meses.

La construccién del primer tipo, destinada a alojar al mayor nimero de
alumnos, debia ser construida en sélida mamposteria para defenderse “de
la accién demoledora de la naturaleza” Ademds, debia ser “decente y hasta
bella (sin lujo alguno) para que no desmerezca el decoro nacional™; en cam-

-bio, para las ambulantes que alojarfan un nimero entre diez y veinte alum-

nos fa construccién podia ser de zinc y madera y desmontables para posi-
bilitar su traslado.

Acerca de los alumnos

Come deciamos en otra parte de este trabajo, en las politicas oficiales
pervivia la concepcién acerca de “la cuestién indigena” en fa que el proble-
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ma de la integracién se resolvia, por un lado, mediante la aplicacién de una
politica homogencizadora sustentada en ks corrientes evoiu‘c_iouisms en bo-
ga que establecfan que la articulacion de las caracteristicas fenotipicas y del
ambiente determinaban/mostraban la inferioridad de a raza y la condena.
ban a su desaparicidn; y por otro, mediante la naturalizacién de las desigual-
dades sociales, procedimiento funcional a “la invencién de una nacién de ra-
za blanca de la cual panticiparen las Ciencias sociales y [que twuvo] su costa-
do disciplinar en la 1esis determinante de nuestro pafs como un “pafs sin in-
dios™”." Segin Ménica Quijada, existieron distintas politicas para la exclu-
sién del indigena: la “exclusién por fusidn” o por “superacién numérica” y
el exterminio. Ambos métodes basaban su justificacién teérica en los discur-
sos cientificos de la época que consideraban al indigena como un ser inca-
paz de ser civilizado porque pertenccia a fos peldafios inferiores de la esca
la bioldgica de las razas humanas. En consecuencia, la violencia de las armas
y €l desplazamiento de aquellos que no murieron a las clases bajas de la so-
ciedad capitalista contribuyeron a la invisibilizacién del “otro interno”, a la
alienacién de la soberania y a la consecuente exclusién de {a formacién ciu-
dadana;* como asf también, a lz arqueologizacion, a la paleo nroligizacién y
a la remisién a un pasado remoro {(Navarro Floria, 2006} sélo recuperable
por la mediacién de fos museos v los libros de textos escolargs.

Esta concepcidn sobre los pueblos originarios orientd la ideologfa y sos-
tuvo los prejuicios de no pocos maestros y funcionarios sobre los alumnos
que asistfan a las escuelas rurales de os territorios. En numerosos informes
elaborades por Directores ¢ Inspectores se sefalaba la dificultad que tenfan
estos nifios para el aprendizaje, debido a las particularidades de su raza y al
ambiente incivilizado en el que crecian y lo complejo de Ia tarea docente
que con esfuerzo, a menudo infructuoso, debia al menos intentar superar
aquellas condiciones.

Frente a esta concepeidn acerca de la “cuestidn indigena”, Juan Benigar
defendia una postura motal diferente al pensamiento hegeménico de I
época, aunque en parte coincidente con ¢l cuando le acribuia al indigena
mds grandeza de corazon que posibilidades de ideacién o de pensamienro
abstracro. Cierto es que, parz él, este tiltimo punto debfa somerterse ara su
validacién o refuracién a estudios cientificos inexistentes hasta ¢l momen-
to de sus reflexiones,

“He oledo, sis echar fn crebpa del poco aprovechamicnte de la enseRanza
a los corios alcances de los nifios camperos. Canozeo un caso que legd a
indignarme.. . Hay on cierta regidn del territorio del Newguén una es-
cuela concurvida exclusivamente por mifios indigenas, Mds razin para
prevenciones infundadas en un ambiente donde se mira al indio solp co-
mo una rar curiosidad... Repetidas veees les be vido decir ( a los padres
indigenas) que el maestro desatiende la ensefianza por atender sus reje-
manejes a 11avés de la frontera chilena. El indso, por lo genevl, ¢s de-
masiade prudente para ser chismose... Sin embargo, como el inspector
en wnas de sus visitas reparara en el pobre adelanto de los pupilos, el
maestro se diseulpd con la absoluta falta de memoria de los indieci-
tos. Admito: la ideacién indigena, tan distinta de lz nuestra, qui-
zd impida al indio mantener el paso en los estudios superiores. ... No
e igual el caso del aprendizaje inferior, donde la ideacion no entra en
el juego para nada, y, st, la memoria en tode y part todo. Pues, bien
guisiera yo poseer la retentiva de los indiecitos y se la deseo a aguel

maestro y al inspector en primer lugar ™ (el subrayado es nuestro)

El reconocimiento acerca del problema planteado por las diferencias es-
td presente en toda su obra, En el apartado “Viday Escuela” realiza una com-
paracién entre el nifio rural y urbano, cxaltando las cualidades del primero
en desmedro del segundo. Sestiene que el nifio rural es un eficaz ayudante
para sus padres porque comienza su trabajo “cuando ya pisa con firmeza”,
ahorrdndole personal a sueldo “que en la gran mayoria de los casos no ten-
drfan con que pagar”. En cambio, ubica al nific urbano en una siruacién de
inferioridad y de dependencia marcada, siendo “mds bien” por su condicién,
un estorbo para sus padres. La educacién del primero radicaba, también, en
la imitacién de sus mayores por lo cual, en otro capitulo de su libro, sostiene
“lx inuilidad” de fa ensefianza préctica de oficios en las escuelas porque los
nifios aprenden en la vida cotidiana las tareas que necesitan para su supervi-
vencia.:“ Hasta la mayor parte de sus juegos son una seria preparacién pava los
quehaceres de la vida adulta. Para & apenas tienen sentido los millaves de costo-
505 juguetes que fabrica una fuerte industria, alimentada por la necesidad de dis-
traccidn de los nifios urbanos, victimas del aburridor encierro. ™
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Ne sélo Benigar marcaba la diferencia existente entre los nifos, seglin
s Jugar de residencia, sino también, la inadgeuacion de los planes de espy-
dios de la escuela rural que el CNE pretendia aplicar. Como problema aso.-
ciado a los dos anteriores, destacaba el “encierro” como cuestidn importan-
te a tener en cuenta. Ef nific de la ciudad era victima de un doble encie-
rro, el de su casa y el escolar; por lo tante, las escuclas urbanas reforzaban,
seguin su criterio, el modo de vida del nifio ciradino. Ellas debfan atender a
“nifios aburridos”, considerados “un estorbo” desde el momento en que no
podfan intervenir en fa economia familiar y a nifios “encerrados” que no te-
nfan la posibilidad de conecrarse con la naturaleza. Por el concrario, en la
escuela rural “el encierro” era necesario y cumplia una funcién positiva,
porque habituado el nifio campesino a vivir af aire libre y a intervenir en
la economfa de subsistencia, necesitaba de espacios cerrados y cémodos pa-
ra alfabetizarse en la lengua del Estado.

Algunas primeras conclusiones

En los capitulos de La Patagonia Piensa, dedicados a educacién, Juan
Benigar plantea una serie de cuestiones relacionadas a las dificultades que
para ¢l atraviesan el campo educativo en los Territorios Nacionales de la Pa-
tagonia Norte, atendiendo a las parricularidades de un terreno que se dis-
tinguia por tener una mayor proporcién de poblacién rural y una débil
densidad demogréfica. La mayoria de los alumuios pertenecian a las comu-
nidades aborigenes, y si bien es cierto que este dato no siempre se reflejaba
en los censos oficiales debido a estrategias de invisibilizacién y destribaliza-
cién, los problemas educativos como el ausentismo, fa desercion y el anal-
fabetismo aparecian prioritariamente atribuidos, en fa documentacién ofi-
cial de la época, a la composicion de la martricula, a las caracteristicas de la
poblacidn, al clima y a las distancias.

Las dos problemdticas que seleccionamos para este articulo y que preo-
cupaban a Benigar: la cantidad y calidad de escuelas en el Territorio Nacio-
nal de Neuquén y el tipo de alumne que asistia a ellas, plantean cuestio-
nes fundamentales que cruzan en realidad toda su obra y que marcan Ja
ruptura con el pensamiento hegeménico. Desde una postura critica inter-
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Pela al Estado, en partcular ol Consejo Nacional de Educacién y a sus
funcionarios por no cumplir con los dleberes correspondientes a sus cargos
y por aplicar una politica educativa impropiei e inadecuada al desarrolio de
Ja nacién. La solucién no radicaba, segiin su opinidn, en aumentar el nd-
mero de escuelas porgue la economia de subsistencia, entre otros factores,
caracteristica de los espacios casi deshabitados junto con otros factores co-
mo las inmensas distancias, el trazado erréneo de las jurisdicciones escola-
tes, las dificultades del terreno, para cirar algunos, hacian innecesaria la
instalacion de mds edificios. Por el contrario, se debia fomentar y proteger
la calidad de la educacién, planeando buenos pero austeros edilicios en ra-
dios escolares determinados con una légica de inclusién y que contempla-
ra los intereses y las virtudes de los nifios rurales. En este sentido, acusa a
los funcionarios por desconocer la realidad de los territorios, por aplicar las
medidas desde una externaiidad y jerarquia que oprimia e invisibilizaba las
diferencias, por priorizar sus propios intereses ligados al clientelismo con
los rerratenientes, en desmedro de las necesidades de los pobladores nativos
1 los que evaluaban como sujetos destinados a la extincién por el primiti-
vismo de su raza y de su cultura. “Su patriotismo —dice refiriéndose a los
funcionarios docentes- no llega hasta el calor del sacvificio porque cuando
existe es el simplista y estéril, si no contraproducente, de las glorias inventadas,
que por un desvio de la comprension constituye la base de la ensefianza ofi-
cial ™

Juan Benigar sostenia una postura moral diferente al pensamiento hege-
ménico de la época, respecto de fa consideracién de los pueblos originarios.
Aunque, si bien predominaba en ¢l Ja visién positiva, inclusora y de exalta-
cién de las virrudes positivas de la raza, en algunos puntos de su discurso
se conecta con aquél, al atribuirle al indigena mds grandeza de corazdén que
posibilidades de ideacién o de pensamiento abstracto. Respecto del tipo de
alumnos que asistian a las escuelas de la zona, sefalaba que la diferencia no
la marcaba la raza sino el lugar fisico en el que se desenvolvian los nifios,
pues.¢] ambiente determinaba hdbitos y comportamientos particulares y es-
pecilicos segiin se tratara del nific rural o del nifio urbano. De este modo,
seglin sy criterio, el primero corrfa con mayores ventajas que el segundo
porque el ambiente Jo preparaba para ser auténomo y ttil mucho antes que

al nifne de la ciudad.
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Aunque este trabajo necesita ser pmfundizado, Creemos que es un pri-
mer avance que intenta mostrar la relevancia de los escritos de Juan Beni.
gar por las razones aducidas al comienzo y porque ademds, sus notas nog
permiten ver las particularidades que tenfa la educacién en los territorios,
mds alli de las politicas educativas: los problemas de la economia, del cli-
ma, del terreno, la intervencion de ta sociedad civil, los conflicros persona-
les, etc. Pero rambién creemos que estos documentos permitirdn, en suce-
sivas aproximaciones, vartadas lecturas segiin nos posicionemos en la mi-
rada del padre de familia, en la del intelectual extranjero y en la del hom-
bre comprometido, entre orras.

Citas y Notas

1 Juan Benigar nacid en Zagreb en 1883 y murié en Neuquén en 1950, Luego de su gra-
duacidn en Praga como ingeniero civil llegs a la Argentina en 1908, En 1910 se casé con
la indigena Eufernia Barraza con la que tuve once hijos. Al fallecer su esposa contrajo matri-
monio con ona mujer de la ribu de Aigo que le dio cuarro hijos mds. Vivié en Rio Negro
hasta 1925 y luego en Neuqueén, hasta su muerte. Construyé en la Patagonia los primeros
canales de riego, ¢l puente sobre el rio Aluminé y una industria texuil cuyas telas lograron ef
reconocimiento regional. Erudito reconocido a nivel nacional e internacional de amplia for-
macién humanistica (habliba 14 idiomas). Escribié numerosos trabajos cientificos como
lingitista y socidlogo. '

2 NICOLETTI, M.; TEOBALDO, M. {en prensa), “La conformacién del sistema cducati-
vo oficial y salesiano en la época del Territorio”, en RUFFINI, M.: MASERA R. (Coord.)
Horizontes en perspectiva. Politica, economia y actores sociales en el Torvitorie de Ris Negra, Le-
gistatura de Rio Negro y Fundacién Ameghino, Viedma.

3 fbidem, {en prensa)

4 TEOBALDQ, M.; GARCTA, A.B. {1993} “Fsiado, sociedad civil y cducacién en ¢f Terri-
torio Nacional de Rio Negro™, en PUIGG ROS, A (Dir) Historia de ln Feuccion en fas
Provincia. 1, WV, Galerna, Bs, As, p- 344 y s

5 BENIGAR, J. (19306) L Patagonia Piensa. Muminé. Manuscrito original, p.i,

5 Ihidem, pl,

7 DIAZ, R. B, (1890-1904) T Educacidn en loc Torritorios » Colonias Federales. Informes Ge-
nerles.

Tomo L, pp. 14 v 16.

8 SAROBL, .M. (1935} [ FPatagania y sus problemas, Aniceto Lopez, Bs. As., p.348.
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IVGOBONE, A, (1948} 8 Prabienia Fducacional de ke Patagonia, £ Ateneo, B As. PP

1= 6.

10 BENIGAR, J, Op. Cit, p.19.

I bidem, p.1.

12 fhidem, p 8.

13 Ibidem, pp. 9, 13.

14 Ihidern, p 1L

15 Ibidem. P 3

16 Ihidem, pp. 10 y 27.

17 Ihidem. Pp.14, 15.

(8 [hidem, pp. 63 v ss.

19 tbidem, pp. 70 y ss.

20 [bidem.

21 AZAR, I NACACH, G {2006) “De eso no se habla Los resabios de 1a humanidad, An-
tropologha, Genocidio y olvido en la representacién del Otro éico a partir de fa conquisea.
Ponencia presentada en las 2das Jornadas de Historia de la Paragonia. Gral, Roca, Rio Ne-
gro, p. 4.

5 QUIJADA, M, et alt. (2000) Homogeneidad Nacion, con un estudio de caso: Argentina,
sighos XIX y XX. CSIC, Espafa, p.31.

2 BENIGAR, J. Op. cit, p31.

24 Thidem, p. 22.

25 Ibidem,
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La configuracién de la cindadania republicana
en el discurso escolar:
Argentina, fines del siglo XIX y principios del XX.

Lutefa Lionettd

Resumen

En este articulo se revisa una vez mds ¢l discurso y la accidn de fa escucha
piblica de la Argentina, a fines del siglo XIX y comienzos det XX, con el pro-
pésito de eclucidar el modelo de comportamiento civico que se ideé en los
tiempos del “orden y progreso”. En el marco de una “reptiblica restrictiva” que
reservé el mancjo de la politica a los notables, a la priciica clientelar y a las
alianzas renovadas que hizo imposible que cualquier partido o faccidn asegu-
rara su hegemonta, se buscé modelar un  perfil de ctudadania con fa que se
pudicra garantizar la cstabilidad y la credibilidad de aquella ficcién republica-
na. il ansiado orden politico se conseguirfa en tanto se moralizara las costum-
bres de los individuos tanto en su vida ptblica como privada. Por eso, tal co-
mo s¢ espera demostrar, aquel ideal de ciudadania virtuosa ransmitido a tra-
vés del discurso escolar priorizd las nociones de deber, obligacién y respeto a
la autoridad en eanto, como se afirmé, ese derecho solo correspondia a “quie-
nes la ley se lo acuerde, en virtud de su capacidad relativa para ejercerlo”.

Abstract

This article reviews once more both the discourse and practice of pu-
blic school in Argentina, around the turn of the former century, in order

! Universidad Nacional det Centro,
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(6 try 1o throw some light on the model of civic behavior conceived on the
era (;f “srder and progress”‘ Wichin the framework of the “restrictive repu-
blic  that kept the handling of policy in the hands of the “lofty”, to clien-
telistic practices and 1o renewed alliances that made impossible for any
party or faction to bring about and keep hegemony, the goal was to mode}
a profile of citizenship that would make possible to guarantee both the sta-
bility and credibility of that republican fiction. The desired polirical order
would be made possible as long as the customs of the individuals could be
nworalized, both in the public and the private domains. Our central hypot-
hesis is chat the aforementioned ideal of virtuous citizenship, rasmitted the-
rough school discourse, priorized the notions of duty, obligation and res-
pect to the authority inasmuch as, as we have staced, the right in question
was endowed only o “those whom the law grant it, by virtue of its relati-

) - ‘¥
ve capacity (o excrclse .

“El primer deber del ciudadano consiste en respetar escrupulosa-
mente y ¢n hacer que todos respeten, en cuanto de él dependa, La
Constitucién de su pais, en la que se estatuye la libertad, la seguri-
dad y hasta la existencia de la sociedad”

Enrique M. ANTUNA, Moraf civica. Cabaue & Cia, Editores, 20
Edicién, Buenos Aires, 1905, p.69

El objetivo de la escuela puablica e Argentina a fines del siglo XIX y co-
mienzos del XX excedié la mera intencién de inculcar los saberes de base:
leer, escribir y contar. Su funcién adquirid ribetes polfticos al otorgarte la
misién republicana de formar al ciudadano. Segin se estimd, a partir de esa
socializacion politica (Tedesco, 1993) se conseguirfa la cohesién nacional, la
moralizacién de la sociedad y ef mantenimiento del orden social.

Aquellos actores estatales que se propusieron configurar “una nacién pa-
ra el desierto argenting” (Halperin Donghi, 1980), consideraron a la escue-
la piiblica como un instrumento para imponer la civilizacién. El criunfo de-
finitivo de ese pasaje a fa utopfa de la modernizacién se alcanzaba cuando
s consiguiera imponer en la sociedad la moralidad en las costumbres que
garantizara los comportamientos determinados por la razén y ¢jemplifica-
dores del control de los impulsos, la represién de las pasiones y las conduc-
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(as ;m[(‘1{;611(1‘0|3d:13. La educacién, revestida de ese cardeter misional, se
convirtié en una de las riayores preocupaciones det estado nacional.

De ese modo, ¢l proy dsito de esa escolarizacion fue ¢l desarrollar en los
Pequeﬁos patriotas “la virtud, la inteligencia, la destreza, la fidelidad a la
patria, la obediencia, el valor, la confianza de sf mismo, la industria, la per-
severancia v el mdsimun de salud y robustez fisica™. Como lo interpretd
cabalmente quien fuera formada en la tradicién normalista para difundir
ese credo educador, Adelaida 1)’Angelo, “la escuela educa con el propésito
de preservar la repdblica™. Por eso, el fin tiltimo de la mision politica con
la que se revisti6 a fa escuela era el de difundir su mensaje civilizader para
generar un nuevo orden social’.

Al recuperar aquellas palabras, resultan oportunas las atirmaciones de
Tedesco, cuando explicé que ese modelo de ciudadania que se proponfa
configurar revelaba una acentuado cardcter moralizador y el ideal de un ti-
po de hombre preparado para cumplir con sus deberes en la sociedad civil
mds que capacitarfo para el trabajo en actividades productivas. De alli que,
esta ensefianza patrimonio de una elite, habria tenido el cardcter de educa-
cion oligirquica. Si bien aquella formacién de tipo enciclopédica y con vo-
luntad holistica se propuso formar integralmente a los individuos eviden-
¢i6 una especial preacupacién por formar a los nifios como futuros sujetos
activos de la vida republicana, La modernizacién politica, sustentada en la
consagracién de la soberanfa popular, hacia imperiosa la tarea de transmi-
tir en Jas aulas la nocién de derechos y deberes en el ejercicio de esa ciuda-
danfa. Aunque ¢} régimen del “orden y progreso” apeld a las pricticas poli-
ticas clientelares, las luchas facciosas y la violencia interpersonal, al mismo
tiempo, necesicé fortalecer fa ficcién democrdtica consagrada en la ecua-
cién: “un hombre-un voto”. Esa ficcién juridica en la cual el pueblo deve-
nfa en soberano® fue ¢l resultado de una entelequia que llevaba implicica la
contradiceién que hizo al corazén de la politica moderna: el pueblo pree-
xistia a Jos efectos de su invocacién al tiempo que se lo debfa construir. Una
idea de pueblo con una aproximacién sociolégica de connetacion negativa
y una definicién politica de valoracién positiva. De un lado, la plebe, de
otro, el populus; 1a vil multitud y la nacién. Ef populacho librado a las pa-
siones, una muchedumbre inculta, amenazadora; de otro fado, €l sujeto de
la soberania, ta forma tranquila de la volunrad general {Rosanvatlon: 1998).
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fifectivamente la politica notabiliar no hacfa mids que inspirarse en ¢l mo-
delo alberdiano de la “repablica restricriva” orentras hacia su wrdnsito a Iy
consagracién de la “repiblica verdadera” de alli aquellos ingentes esfuerzag
guiados por fa promesa de crear una nueva ciudadania.

Sabemos que ¢l propésito de aquella escuela superd ampliamente la ex-
Jusiva intencién de formar a un ciudadano consciente de sus derechos ¥
deberes politicos, capacitado para elegir y ser elegido (Rosanvallon: 1992),
ral como se fijé en el contrato social instaurado con fa Constitucion de
1853 donde se concedieron derechos politicos y civiles a todos los varones
adultos. Pero, ain reconocienido Ja vastedad de ese monumental tarea edu-
cadora, en este trabajo se estudia especificamente ¢l modelo de comporia-
micnto civico que se transmitié a través de aquel discurso escolar con la
intencién de generar el consenso necesario que permitiera atianzar la esta-
bilidad politica y Ia institucionalidad republicana. Un tratamiento puntual
a partir del cual se pretende indagar en los valores, conductas, gestos, ac-
dtudes y formas de comportamientos ideados a la hora de configurar ese
petfil de ciudadania que dio sustento a la ficcién republicana y a su prin-
cipio de autoridad al tiempo que se busca captar hasta qué punto aquella
ideacién fue funcional al tipo de prcticas politicas ensayadas por el llama-
do régimen del “orden y progreso”. Como se advertird, este acercamiento
resulta factible a partir de la reconstruccion de la grilla de contenidos, las
estrategias de ensefianza disefadas y el valioso aporte de los textos escola-
res recomendados para el dictado de las materias [nstruccién y/o Educa-
cién Civica y Moral Civica, Cabe destacar que, como una tltima inten-
cién més pretenciosa, en este trabajo se pretende realizar un aporte mds a
aquellas investigaciones que han centrado su interés de estudio en {a con-
formacién de la ciudadania y en el papel que le ocupd a la proclamada “es-
cuela republicana’.

La configuracién de la ciudadanfa en Argentina en el siglo XIX: fic-
ciones republicanas y practicas excluyentes
Antes de comenzar a desagregar esa grilla de contenidos y estrategias

que se ensayaron para crear una nueva ciudadania en la que repasaria Ja es-
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wabilidad de las instituciones republicanas, es preciso revisar ese proceso de
largo alienio a partir del cual se fue dando forma al imundo de la politica o,
mejor dicho, esa particular mezcla de fa simulacién de lo politico a parrir
de la cual se fueron redefimiendo los criterios de inclusidn y/o exclusion en
¢l ejercicio de la ciudadanfa®.

Como ha sido explicado, ese complejo proceso se relaciond con las dis-
intas vertientes del pensamiento liberal que inspiraron a fos dirigentes a la
hora de construir la nueva legivimidad. El desatic que se planted fue el de
restaurar las jerarquias sociales a partir de fa exclusién de ciertos sujetos. Es-
(a situacién es lo que permite explicar por qué durante el siglo XIX, v bue-
na parte del sigio XX, el debate politico gir6 en distinguir a los “ciudada-
nos” de Jos “habitantes”.

Fl cransito gradual de fa “republica posible” a Ja “repuiblica verdadera” se
hizo sobre la base de las variaciones docerinarias producidos al interior mis-
mo del pensamiento liberal decimondnico. La redefinicién permanente del
“cindadano argentino” estaba intimamente ligada a tales variaciones (Palti:
1994). Como parte de ¢s¢ mismo proceso puede entenderse también por
qué, pese a que las formas representativas estuvieron presentes desde muy
temprana en el espacio rioplatense, los lfmites al “igualitarismo” y los pre-
visibles “excesos democraticos” desencadenados por la revolucidn, se mani-
festaton de forma permanente. Poco a poco se fueron imponiendo, sin em-
bargo, fas nuevas formas de fa modernidad politica, como expresion de una
sociedad fundada en las condiciones que debfa reunir un individuo para
convertirse en “cludadano”.

La primera ley electoral, dictada en 1821 por el gobierno de fa enton-
ces provincia auténoma de Buenos Aires, planteaba el sutragio “mniversal”
—varones, residentes, mayotes de 20 afios-. Esta norma significé en su rao-
mento una posibilidad importante de incluir, bajo formas niediatizadas, a
las poblaciones de la campafia bonaerense en las decisiones politicas del
proclamado “Partido del Orden”. El espacio politico rioplatense se modifi-
c6 a partir de entonces, instalando pricticas representativas yue dificilmen-
te se podrian obviar. Durante ef régimen rosista, las practicas eleccionarias
de “competencia internobiliar” hasta entonces vigentes, hasadas en un sis-
tema “plurinominal por acumulacién de votos” (Botana-Galle: 1997 y Ter-
navasio: 2002), rotaron hacia un “régimen de unanimidad” —lista tinica

129



previamente pactada- que permitio al rosismo otorgar un barniz republica.
no a sus sucesivos petiodos de gobierno. La.erapa que se abre en 1829 y g
cterra en 1852, con la caida de Rosas, inaugura, bajo la ficcidn democedg.
ca, la prictica de los “gobiernos electores” que fuera una constante en |g
que resta del siglo. )

Cuando la Constitucién nacional de 1853 £ijé definitivamente la orga.
nizacién republicana, representativa y federal de gobierno, las formas de-
mocrdticas se mantuvieron, Quienes elaboraron el nuevo proyecto de pais
—Juan Bautista Alberdi, Esteban Echeverrfa y otros inteleciuales de la {la-
mada Generaci6n del "37- entendian que el pueblo no estaba preparado pa-
ra la democracia; esto s habfa que “educar al soberano”. Esa conviccién
acerca de la maduracién incompleta de la sociedad civil llevd a la diseincicn
alberdiana entre “derechas sociales” para todos y “derechos paliticos” para
pocos. Fn el Dogma Socialista de la Asociacion de Mayo, sintesis del pensa-
miento de esta generacién, s sostenfa abiertamente que no era la “volun.
tad popular” sino la “razén del pueblo” lo que importaba. En sintesis, lo
que se busoo fue sentar tas normas de los regimenes basados en la sobera-
nfa popular e impedir, al mismo tiempo, sus previsibles excesos, confiando
el ejercicio del poder a los ms dignos, esto es: la clase politica. Esa suerte
de “hibridacién” entre lo tradicional y la modernidad politica dio forma a
esa concepcién de un pueblo inmaduro para el ¢jercicio pleno de sus dere-
chos ciudadanos dando sustento a las formulaciones ficcionales que rigie-
ron las conductas de buena parte de los grupes dirigentes de la época (Ban-
dieri: 2005:18). ‘

El sustento filoséfico fiberal en €] que se inspiraron las formas de la po-
litica argentina hizo que €l sufragio se convirtiera en un clemento funda-
mental a I hota de legitimarse en el podef. Es asi que las elecciones se prac-
ticaron casi ininterrumpidamente a lo farge del siglo XIX. También e frau-
de v la cultura del pacto entre notables fueron expresiones corrientes de
esos actos electorales, especialmente a partir de 1880. Entre esa legalidad
politica gue garantizaba la consagracion del ciudadano y la realidad politi-
cade la Argentina, los hombres de la elite idearon una forma de mediacién
en la que se reservaron el manejo de la alw politica, en tanto era conside-
rada una actividad de “nocables”. De allf que, €l tégimen se sustenté en un
concepto relativamente amplio de ciudadano, que inclufa a todos los varo-
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nes adultos nativos o nacionatizados (fos exiranjeres votaban exclusivamen-
¢ en ¢l dmbito municipal). De wl medo, a nivel juridico la ciudadania se
entendié como un estatus personal regido por el Estado. En esa definicion
se precisaron los derechos polfticos que garantizaban la participacién de los
gudadanos en la formacién del mismo, asf come las relaciones entre ciu-
dadania y nacionalidad y las obligaciones reciprocas entre el ciudadano y el
Estado.

. De tal modo que, los discursos politicos, los lenguajes y las pricricas ge-
aeraron una experiencia politica que contribuyeron a conformar una iden-
ridad ciudadana de contornos dilusos. Las précticas electorales cumplieron
un papel central en la construccion de una esfera politica que se relaciona-
ha de manera compleja con la esfera social, pero que no podia reducirse a
clla, En el marco de esa red politica, los votantes no eran ciudadanos indi-
viduales, libees y auténomos, tal y como se declaraba en la prescriptiva. Los
pocos que votaban lo hacfan enrolados en fuerzas electorales que participa-
ban en las tumultuosas jornadas de comicios {Sdbato: 1995: 25). Las pric-
ticas electorales de la época y la fuerte injerencia del gobierno desalentaban
1 Jos que quisierap participar de la batalla por la alrernancia en cl poder.

Una vor inesperada que dio cucnta de ese desencanto que le provocé su
paso por la politica fue la del educador Victor Mercante. Efectivamente,
quicn fuera reconocido como uno de los referentes de la tradicidn norma-
lista y del naciente movimiento pedagogico en Asgentina consiguid, gracias
a su capital téenico, generar un capital relacional que le permitié codearse
con figuras politicas en su paso como Regente de la Escuela Normal de San
Juan. Allf se contacté con los epositores al gobierno provincial y nacional
y se sumé a las fuerzas de la Unién Civica y a su lucha politica por promo-
ver una moralizacién de Ya politica inspirado en la radicién del humanis-
mo civico. Como supo decir, “Leandro Alem, desafiando los peligros para
volver a esa honradez del tiempo de Mitte que la juventud anhelaba, se im-
ponia heroicamente en mi conciencia’, Sin embargo, a ese entusiasmo ju-
venit, que lo llevé a ser diputado provincial sanjuanine a los veintidés afios,
prontamente le sobrevino la desilusion. Aquel sentimiento de profunda ad-
miracién por la figura de quien fuera el fundador a postetiori de la Unién
Civica Radial se resquebrajé con una no menos profunda decepcion. En su
recuerdo de la visita del lider radical a San Juan, dice que le causé estupor
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verlo en el banquete que ofrecieron en su honor “sentado junto a juarisg
calificados, en cuyas manos estuvo la provinda antes del novena, quiches
habian aconsejado en la misma forma que a Alem, a Marcos Judrez, cuan.
do sonaba su candidatura para la presidencia”. Ese desencanto Je hizo pen-
sar que no entendfa nada de las reglas de ese juego. Se pregunté ;por qué
consenur ese trifico con la inmoralidad polftica?. Desde ese lugar de quien
justifica por razones morales su alejamiento de la politica, percibié que ¢f
obstinado tribuno que ocupaba la cabecera, estaba sentado a desgano ¥ con
disgusto. Por eso sentencié que “Alem no estaba con quicnes debia estar”,
En un relato que ilumina claramente los lugares comunes a los que se acu-
dia ala hora de denunciar las pricticas politicas de aquellos afos, Mercan-
te comenté:

“La politica hay que juzgarla a través de los actos y no de los parti-
dos|...] De ahi que en et momento de actuar, mi conciencia trope-
zara con la conducta de mis correligionarios, contraria al concepro
de la moral que los libros y mis catedrdticos fijaron en mi espiritu,
que por otra parte, s el que todos pretenden tenes, pere que no
concuerda con sus procederes.
Este conflicio, 2 una edad en Gue o se tienen coMpromisos ni con-
sigo mismo, puesto gue no tenfa una vara de tierra que defender,
debia forzosamente excluirme del sistema que no ofrece mds varian-
tes que la sustitucién de nombres con los que combatimos en el par-
que, en nombre precisamente de esa moral que creimos hallada (sic)
por Juirez Célman y sus corfeos.
[..] Tenda, pues, en mi contra, esa herencia de un sentimiente que
0o toleraria nunea falsas promesas, la transgresidn y el dolo, normas
mds 0 menos veladas de una politica bandenza y protectora, en des-
medro de los otros, de los que no estdn con nosotros, de los que fis-
calizan suestros actos, ¥ que pot consiguiente odiamos: cuando fes
echamos en su cara u deslealtad, subrayan la contradiccién entre lo
que dijimos y hacemos, Vefa bien ese propésito deliberado de enga-
fiar mediante las grandes mentiras y las grandes palabras, abusando
de [ ingenuidad de lo que en tas democracias se lama puceblo, si-

nénimo de ebano, de ignorancia y de pasién cxplorable™.
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Derrds de esa critica de rone moraltzance lo que se muestra una vez
mas es la fluidez del campo politico de enronces, con sus reformulacio-
nes y alianzas renovadas que hacia imposible para cualquier partido o
faccion asegurar la hegemonia, Las organizaciones politicas transitorias
v los partidos peliticos organizados se nucleaban en torno a una gran fi-
:gum a partir de fa cual se articulaban las inceracciones y las aspiraciones
polfticas. Alianzas facciosas y relaciones de amistad se llegaron a confun-
dir,

De todos modos, a pesar de esas prcticas politicas la ficcidn republi-
cana necesitaba garancizac sus bases consensuales de allf que se convirtid
en un aueéntico desafié para esa dirigencia conseguir el ejercicio de una
ciudadania activa (Sdbaco: 1998). Superar el abstencionismo y asegurar-
se que el manejo de la politica clientelar hasta que la “reptiblica verdade-
ra’ alcanzara su madurez fue el propésito que inspiré un modelo de for-
macién politica de la civdadania Esa fue la tarea que le cupo a la escue-
la que, en un punto acompaié esa intencionalidad politica al tiempo
que promovid una afirmacion y un reconocimicnto de los propios suje-
tos sociales de su identidad ciudadana. Y es que, como ha sido explica-
do, desde un punto de vista mds socioldégico y antropolégico, fa ciuda-
danfa implica un tipo de relacidn entre los individuos, una pertenencia
ala comunidad, una afirmacién de una identidad y, junto con ello, a un
sistema de reconocimiento y a una forma de legitimacién polftice-social,
En ese sentido, la ciudadania se inserta en una amalgama de teorfas, sim-
bolos, valores y expectativas que responden a los diferentes ordenamien-
tos politicos-sociales. Al individuo ciudadano se le adjudican derechos y
deberes al mismo tiempo que se autorrepresenta (Gaille: 1998).

La escuela formadora de la virtud ciudadana

Claras, oportunas y, por cierto, contundentes fueron las expresiones del
orador Jos¢ Maria Torres® cuando en el marco del Congreso Pedagégico de
1882 comenté:
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“Nuestros medios actuales de educacidn pablica son escasisimos pa-
ra cegar ¢l abismo de dificultades sociales, existente entre I ignoran-
cia de las masas y el progreso intelectual de una parte de la pobla-
cién. Las instituciones de la Repablica encuenrran peligros a cada
paso; por un lado, en los hombres que sin principios fijos morales y
politicos, aspiran a empleos rentados; y por otro, en la ignorancia de
las masas. La paz interior no se consolida, ¢l bienestar general no se
promueve y los beneficios de Iz libertad no se aseguran, donde csas
dos clases coexisten en extensién considerable, porque: es politica
constante de la primera aumentar el nitmero de la ptra, excitindole
sus apetitos y pasiones, para conducirla per una via que la ignoran-
cia no ve. Tienen mds influencia sobre esta clase de electores cierras
dédivas estimulantes de entusiasmos, que los mejores argumentos
de los estadistas mds ilustrados y honorables; y sin embargo, cual-
quier voto procurado asi, una vez depositado en la urna, se cuenta
como el de un Moreno o el de un Rivadavia.

No hay mds que un remedio, uno sélo, para este estado de cosas; y
ese remedio consiste en ¢l establecimiento de escuelas para la edu-
cacion de todo el pueblo [...}; escuelas en que los principios de mo-
ralidad estén ampliamente combinados con los principios de la
ciencia; [...] escuelas en que las vidas de los grandes virtuoses sean
ensalzadas para la admiracién y cjemplo, especialmente la vida y el
cardcter de Jesucristo, como ¢l mds sublime modelo de benevolen-
cia [...]; escuelas en que a mds de todo esto y de los ramos de la en-

sehanza comun, se de la Instruccidn Civica™,

Ni bien comenzaron las acciones que culminaron con la sancién de la
Ley 1420 de educacién comtin, laica, obligatoria y gradual, se hizo referen-
cia a esa intencién de formar al ciudadano en tanto sujeto politico’. Aque-
lla escuela, segun se dijo, sentarfa las bases de la argentinidad, venceria la
barbarie, prevendria al crimen y formarfa af cindadano en el ejercicio de sus
deberes y derechos civicos, en tanto era “la verdad dogmdtica del presente
siglo, de que la educacion es la base mds firme de la libercad, el progreso y
la paz™"'. Ella aseguraria los beneficios de la libertad civil y de la libertad in-
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dividual para a Repuiblica, en cante {ormaba al ciudadano. Segiin esa retg-
rica voluntarista, Ja educacidn comun para todos reunia durante ol aiio es-
colar “ab hijo del primer magistrado de la Repiiblica sentado al lado del mds
humilde artesano [...} hijos de médicos, abogados, comerciantes acaudala-
dos, fraternizandao con los del carpintero, del albanil, del sirviente, Asi [...}
s¢ mata ¢l germen latente entre la miseria y la opulencia; se previenen las
crisis sociales; se establece la verdadera democracia basada en el amor reci-
proco, sea cual fuere la posicién del individuo™.

Esas palabras, a rono con el impulso democratizador de las politicas
educativas de aquellos tiempos, presentaron a la ciudadania desde un esta-
ts igualador que nivelaba las diferencias naturales y que proporcionaba un
punto de referencia a partir del cual elaborar aspiraciones y metas comu-
nes, trascendiendo los diferentes puntos de pariida en el espacio polftico.
Ese punto de partida determing, al mismo tiempo, los criterios para preci-
sar la inclusién o, en su defecto, la exclusion (Sdnchez Mufioz: 2003).

El convulsionado pasado pelitico de la Argentina, dende la masa incul-
ta manipulada por ¢l rosismo habia ejercida la facultad del voto, era una re-
ferencia recurrente entre quienes aspiraban a que la voluntad general fuera
el producto-del cjercicio de una ciudadanfa respensable. De alli que se re-
marcara que la paz social y el orden politico se lograba terminando con la
ignorancia del pueblo, La escuela se transformaba, de ese modo, en una ga-
rantfa para fa democracia. As{ lo sostuvo el prestigioso abogado Rivarola al
tecordar fa figura del maestro José Manuel Estrada. En ella se inculcaria el
valor de la obra de Montesquieu v el principio democrdtico que se consa-
graba en la virtud ciudadana en la que “(...] cada uno deberd querer, con
igual voluntad y entendimiento, la felicidad comdn. El pueblo era en el an-
tiguo régimen, la muchedumbre sometida, ignorante, gobernada, feliz a ve-
ces, bajo un déspota benévolo; desgraciada bajo una aristocracia egoista y
cruel. El nuevo régimen, dio a todo hembre, por serlo, un valor politico,
en abstracto igual a otro hombre. Lo imaginé soberano... y fue menester
educar al soberano.[...]7"

La tarea de gobierno, por tanto, era la de educar en el credo republica-
no. Un orden republicano que sentaba su principio de legitimidad en la so-
berania popular de modo que, se hacia imprescindible que la comunidad
politica aprehendiera los valores espectficos para dar sustento at orden po-
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litico y a upa vida civilizada. Por ¢s0, a la hora de examinar esos valores que
revisticron el modelo de comportamiento ciudadano se recuperd la tradj.
cion humanista republicana y su exaltacidn de la vircud cindadana, Tod,
hombre de hien que se preciara de cumplir con sus obligaciones republica
nas deberfa hacer gala de la honra, la honestidad, la modestia, ¢l cumpli.
micnto de las obligaciones familiares, el respeto a lus leyes y a las aurorida-
des y del amor a la patria tanto en su vida publica como en la privada, Uy
comportamiento viruoso que, tal como se afirmaba, reposaba en la mogal
civica a la que se definla como la “ciencia del bien obrar” puesto que,

“[...] nos ensefia a ser buenos con todas nuestras obligacioncs. {...]
Una obligacién es algo que tenemos que hacer [...]. Las obligacio-
nes que tenemos gue llenar se Hlaman dcberes. Obedecer a vuestros
padres es un deber; o tomar lo ajeno, cstudiar vuesteas lecciones,
venerar a [ios, ser gratos a vuestros Maestros, asear vuestro cuerpo,

servir a la Patria, etc, son deberes @mbién. [

El cumplimiento de los deberes y de las obligaciones era una tarea que
ocupaba a todos los que formaban esa comunidad politica: al pueblo pero
rambién a la “cabeza del pueblo”. De alli que habfa que apelar a los referen-
cs, a esas figuras ejemplares que debian inspirar y regir las conductas. Co-
mo recurso didactico se apeld a los “los ejemplos de la Historia Nacional™
en tanto eran los paladines de esa moral civica que se proclamiaba. Como
se explicaba, esas figuras debfan ser reconocidas porque personificaban “el
modelo de abnegacién, patriotismo, valor, economia, amor al préjimo,
probidad, respeto que wdo ciudadane ‘debe demostrar™, Asf se consagra-
ron las figuras de Don Jos¢ de San Martin como “el gran libertador, brazo
poderoso y genio militar”” y a Manuel Belgrano como “el ideal del demé-
crata’™, Sus conductas fueron destacadas por su virilidad, por su honra y
virtud patridiica al mostrarse “capaces del mayor sacrificio como Belgrano
que s¢ improviso general porque su patriotismo era grande” aunque, “con-
siguié en gran parte con la diplomacia, lo que no obtuvo con la espada™.

No menor habrfa sido la contribucién de Rivadavia que promovié el
progreso y la renovacién con la fuerza de sus ideas liberales. Lavalle, por su
parte, fue presentado como el que combati6 y luché hasta su muerte con-
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rra ba drania de Rosas, aunque ambién fue sefalado como el responsable
del fisilaniento de Dorrego, episodio considerado “como una calamidad
pacional™. De Urquiza se dijo que fue el caudillo que hizo posible la or-
ganizacion nacional y que cometis errares propios de su tiempo. Se lo de-
hia admirar no por sus equivocacioncs sino por sus aciertos. Habfa dado
muestras de tener “bastante parrictismo para sobreponerse a sus pasiones
pcl‘smmles y viclentas de caudillo victorioso™. A Micre se 1o definid como
“el gran cindadano de su pawria, por la virtud, la abnegacion y el valor con
(e ACtuara en su empresa reorganizadora”. Por eso se puso “af frenie del
orden nacional y aspirando a consolidar su obra, ambiciond para si el pri-
mer puesto a que lo llamaban sin violencia, sus propios actos™. Como el
mis grande apéstol de la educacién popular y su propagandista mds brillan-
te y genial fue presentado Sarmiento, de quien también se reconocié su po-
tente genio de luchador invencible®. Junto al “gran educador” que habia
hecho “mucho bien a la Nacién”, estaban Avellaneda que enfrentd la cri-
sis econdmica “concretando su pensamicnto [...] que ha recogido la histo-
via: Sostendré el crédito nacional, aborrando sobre el hambre y la sed del pue-
blo argentine™. Y Roca, que culming “felizmente Ia conquista al desierto
[...] y tuvo la gloria de entregar ¢l mando en paz™.

Pero esos comportamientos en los que se destacaba la voluntad y la viri-
lidad no podian ser tan lejanos para los nifies de allf que se afirmé que to-
do cindadano, cualquiera fuera su profesion o posicidn social, podia hacer
gala de esa conducta acudiendo en defensa de la patria cuando estaba en pe-
ligro. Si esa era la funcién de la Guardia Nacional, cambién “era un honor
para todo joven argentino [...] no esquivar el enrolamicnto en tiempo de paz
[...] porque es en la paz que se ha de recibir la instruceién necesaria para ser
realmente 11l en la guerra™. Era la misma abnegacién que un ciudadano
comtin debia manifestar en el caso de ser funcionario o servidor piblico.

Ahora bien, si fueron vdlidos los nombres que figtiraban en el altar na-
cional para fijar un modelo de virtud civiea, a la hora de buscar la regula-
ridad y ¢f orden en el aspecto personal e intimo no se dudé en apelar a esa
nocién de valores y normas tradicionales que se constituyeron como pila-
res de la vircud cristiana. Efectivamense en aquella escuela que devino en
un sfmbolo de la politica secularizadora del Ustado, se pronunciaron voces

para comental Cibiﬂl't:—ll‘l"l(?l‘ll’c que:
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“Habiendo cravado hasta aqui de fas materias que se refieren al
mundo y al hombre debiera encrar ahora en otras que se refieren a
Dios. Pero es tema este que no se puede tocan, y fue muy bien pen-
sado el no hacerlo figurar ea modo especial en los programas, por-
que Dios representa ¢l Absoluto, y este es impenetrabic a la mente
humana. [...] Queriendo penetrar mas alld, se limicarfa la esencia
Divina y se crearia un Dhos humano, Se han de observar sin embar-
go ciertes destellos de la Divinidad en cuanto se refiere a la huma-
nidad para que esta se encamine por la senda del bien. Pero la Mo-
ral no se ha de estudiar en los libros ni ha de hablar en una hora de-
terminada para semejante ensefianza, pues de este modo no se ob-
tendrian los resultados pricticos que se buscan, El maestro, a cada
instante, tiene ocasién de insinuar en ¢l corazén de los alumnos el
sentimiento del bien, del deber, del amor, del respeto, de la caridad,
de la fraternidad, del perdén, de la humildad, de la wlerancia y de
la misericordia en oposicidén al odio, a la venganza, al orgullo, a la
ostentacion, a ka soberbia, al egoismo, etc., Crista, este modelo per-

fecto de virtud, enseiaba principalmente por ocasién™,

José de San Martin, Manuel Belgrano, Mariano Moren.o, Bernardino
Rivadavia, los hombtes que habfan forjado la historia nacional en esa ope-
ractén de “invencién de fa tradicién”, podian convivir perfectamente jun-
to a la figura de Cristo como ejemplos de comportamiento vircuose sobre
el que se fundaba la ciudadania republicana.

Cuando se proclamé que el conirol de las pasiones, la moderacién de
los impulses, lz atemperacién de las emociones y la regulacién de la fuer-
za Hsica llevaria a la moralizacidn de la conducta y al imperio de la civi-
lizacidgn hubo una convivencia con aquellos hdbitos de moralidad procla-
mados por la Iglesia catélica y, por extensidn, la tradicién cristiana. Fn
el proyecto de construccién de la ciudadania implementado a fines del
siglo XIX en Argentina se promovié la sumisién como virtud. El orden
fue considerado requisito indispensable para el progreso v para cllo se
impulsé la nocidn del deber para con los padres, maestrc;s, gobierno y
Dios. El vincule de subordinacién consolidado y consagrado por la reli-
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gion fue vilico para los dirigentes que dieron forma a ese proyecto de in-
gcnicn’a cultural que bused construir las bas_es de una nueva sociedad ¢i-
vil. Para los actores estacales fue imprescindible imponer un orden y cla-
ramente apelaron a los principios organizadores de la religién en tanto
fucron funcionales a su propésito. Bajo fa férmula de transmicir los con-
renidos que definfan lo que se entendfa por moral, y sin Hegar a referir-
s¢ a un dogma, la ensefanza laica utilizé un dispositivo normativo que
cuvo mds puntos de contacto que diferencias con lo que se transmitfa en
la ensefianza religiosa,

Gran pacte de la efite no cuesriond el cardcter cristiane de la civiliza-
cién que debia implantarse en las tierras sustraidas de la “barbarie” y
apreciaba la funcién “civilizadora” del clero siempre que no contradijera
su “proyecto de nacién” (Di Seefano-Zanarta: 2000: 311). Lo que ha si-
do presentade como una competencia entre la autoridad temporal y la
espiritual, ¢l ciudadano y el fiel, que habria significado el avance, en el
mundo occidental, de las ideas y conductas de la sociedad burguesa vuel-
ve a sugerir, como otra opcién explicativa en el caso argentino, la posibi-
lidad de estimar la recuperacién de los valores tradicionales en pleno
contexto de Ja secularizacién y de advenimiento del discurso moderniza-
dor. Una convivencia, por cierto, menos conflictiva de lo que ha sido

presentada.

La configuracién de la ficcién republicana

Ahora bien, si para mostrar fidetidad a la patria era “forzoso ser moral y
observar una conducta regular’™®, por otra parte, era imprescindible que
“todo ciudadano conociera los derechos y deberes civicos que la Constitu-
cidn y las leyes le otorgan e imponen™ como un modo de afianzar la for-
ma de gobierno republicana, representativa y federal. Por eso en 1887
cuandlo se¢ promovié el intenso movimiento de construccion de la wadicién
patria en la que se priotizaron los “ramos referentes a la Repiiblica: su geo-
grafia, tradiciones, historia y organizacién pelitica”, se dispuso que, a par-
tir del cuarco ¥ quinto grado:
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“La instruccidn civica, fa historia, la geogralia de la Repiiblica y uni-
versal [...] son motivo de la ensefanvza en ambos grados. Asi se de-
be ensenar conenidos que se refieran a nuesera organizacion politi-
ca, el ciudadano: sus deberes y derechos, la Nacién, las provincias ¥
el municipio; ta forma de gobierno, las dectaraciones y garantias; el
poder legislativo y el poder ejecutivo. De la indole de estos estudios
se destaca cf pensamiento capital que preside a su formacién: Ta edu-
cacién en esa forma es esencialmente nacional y dende a formar

buenos e inteligentes ciudadanos™,

El curriculum de la asigaawura Insoruccién Chvica preveia que para el
primer afio de su dictado, en el que cursaban solo los varones, se trataran
los siguiente contenidos: Nociones sumarias sobre nuestra organizacién po-
litica. Republica representaciva y federal, El ciudadano y el extranjero. Ex-
plicacién sencilla de los derechos de libertad, igualdad, propiedad y seguri-
dad. La obligacion escolar, el servicio de las armas, las contribuciones. Fl
sufragio. La Policia y Ja Administracién de justicia. Nocién del Municipio
de la Provincia, de fa Nacién, sus principales autoridades. "
’ A partir del 5° grado se dictaba para ambos sexos y allf se explicaban los
sigulentes puntos: Predmbulo de la Constitucién. Gobierno republicanc
representativo, federal. Derechos y garantias que acuerda la Conssituci(’n;
Argentina, Ciudadanos y extranjeros. Naeuralizacidn, Dérechos y obliga-
ciones del ciudadano. Gobierno Nacional: Poder Legistativo: cdmara de di-
putados y senadores. Forma de la eleccién y condiciones de elegibilidad
Poder Ejecurivo. Presidente de la Repiiblica. Forma de eleccién y condicio—.
nes de elegibilidad. Los Ministros. Poder Judicial: nombramiento y condi-
ciones requeridas. Principales acribuciones de los poderes legislativo, ejecu-
tivo y judicial. -

. Para 6° grado: Revisién: (programa de 5° grado). Gobiernos de Provin-
cia: Autonomia Provincial; bases constitucionales. Atribuciones reconoci-
das a la:f Pl‘(ivll'lf:la.‘;. Limitaciones. Intervencién. Régimen Municipal: im-
portancia. Gobicrno Municipal: importancia. Gobierno municipal de la
((j:}:i:i)gﬁjg;;:ﬁfri\;;Eig)(;ni):parmmmm ejecutivo y deliberante, nocién
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"Tal como se suponia, ¢l conocimicnto del texto constirucional, de los
derechos y obligaciones del ciudadano y de Ia institucionalidad republica-
na con los diferentes niveles de gobierno y las formas de aucoridad politi-
ca, garamizaba que todo nino pudiera ser conciente de las exigencias que
deberia cumplir cuando alcanzara su condicién de ciudadane. Ese nifio, ro-
deado en el auta de una atmésfera de respeto a las normas y de buen com-

P()l'tﬂmif!ﬂfl.’), podrl’a comprendcr qu

“I...] la diferencia enere un hombre de bien y un buen ciudadano,
es ln ley social que agrega a la individual, Sellar el interés supremo
del Estado [...] debe ser la misidn de la escuela, dar una base sélida
¢ inquebrantable a la ley mis resistente que la que se origina de la
voluntad accidental de la nacién que la formula. [...]

El respeto, pues, por el orden establecido no se infiltrard en el espi-
ritu del nifto argentino, si la historia de nuestra evolucién politica
no justifica ante su razén el csrablecimiento de nuestras leyes y si
por medio del estudio de la sociabilidad presente, no sc encuentra
relacién entre las garantias legales y los deberes y derechos que tie-

A

ne para cumplir su destino [..]

Como fue reiterativa aquella connotacién de cardcter meral que se le
dio a la educacién ciudadana se considerd, a las puertas del siglo XX, que
debian evitarse superposiciones entre las asignaturas de Moral y Urbani-
dad v la Instruccién Civica de allf que se fusionaron ambas materias pa-
ra que comenvara a dictarse Instruccion Moral y Civica, En csa relacién
estrecha entre una y otra se debfa reforzar e} conocimiento de los dere-
chos y deberes del ciudadano, una vez que en la vida privada se interna-
lizaran todos fos deberes de un buen hijo y de un buen padre de familia.
Aquellc que aprendieran los alumnos en las aulas les permitiria no sélo
conocer los actos de la vida pablica sino adquirir conciencia del rol que
desempearfan cuando se incorporardn al goce de la ciudadanfa™.

Con ¢l transcurso de los anos, y en ¢l contexto de la proclamada “edu-
cacién patritica”, que difundiera el entonces Director de} Consejo Na-
cional de Educacién (CNE), Dr. José Marfa Ramos Mejfa®, esos habitos
de compostamiento fueron percibides como los que conseguirian erradi-



car los “males sociales” que ponian en ricsge a la nacién. Seguin se crefy
habfa que profundizar su ensedanza reniendo como mera, una Cdl.l(j‘cl(;i()r:
que velara por los “intereses de la pauria”. La escuela relorzaba, bajo esas
circunstancias, el sentido y el alcance de la znoral civica en tanto deveniy
en una cuestién central para educar a los ciudadanos bajo los preceptos
de la culeara politica. Nada mds indicado que recuperar a Alberdi para
comprender exactamente lo que se buscaba fomentar:

“Sabec ser libre, es saber gobernarse a si mismo. Saber gobernarse a
sf mismo, es saber elegir por si, [...] es tener la capacidad y la cos-
tumbre de discutir los intereses generales del pais y los actos del go-
bierno, en publico, sea por la prensa o sea por la palabra; s saber
vivir de su trabajo propio sin depender de nadie; es tener la ciencia
y la conciencia de los derechos y deberes que la Constitucién reser-
va a cada ciudadano, y la costumbre, d civismo, ¢l coraje de obrar
en el sentido del interés general; es saber obedecer y respetar al go-
bierno cuando procede lealmente, v atacarlo, resisticlo, cuande es
desleal; es tener el gusto y la costumbie de la paz, de la devocién al
orden, cl respeto mds sumiso a las liberiades de los otros en que la
nuestra tiene sus limites naturales; la capacidad del sacrificio y de la
abnegacién, cada vez que se traca de vencer una diﬁcul[ad.que inte-
resa 2 la salud comiin; pagar honrada y puncualmence su concribu-
adn en tiempo, en dinero, sangre, trabajo, celo, a la sociedad que
nos protege y defiende.

Saber obrar asi, es saber ser pauriético, y es ademés saber ser libre,
pues el pacriotismo bien entendido se identifica con el ejercicio de
la libertad, es decit, del gobierno del pais por el pais, cuya labor es
un placer, pero mds que un placer es un trabajo duro y continuo
pues un ciudadano que sabe ser libre tiene tanto que hacer como un
ministro”™*.

Tal como se remarcs, ef sentido préctico de Ia ensefianza debia apelar a
los ejemplos de fa vida cotidiana. Se consideraba que las elecciones que se
reproducian con frecuencia, la inmigracién que aflufa constantemente al
pais, el comercio en sus grandes proporciones, ¢l desempefio de los legisla-
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dores y de la guardia nacional en sus ejercicios doctrinales, ¢l funciona-
miento de los tres altos poderes de la nacién, el desempeno correcto de las
autoridades municipales podian demaostrar al alumno “cudl es el régimen de
goblerno y de las diversas instituciones que concurren a robustecer y afir-
mar la sociedad politica”.

A o fargo de esos anos, y a pesar de las idas y vueltas con los programas
de estudio, los debates y matices en las ideas, se impuse ¢l propdsito de ga-

- rantizar y salvaguardar la estabilidad politico y, con elta, la legitimidad y el

consenso a la autoridad republicana. Si, por un lado, se apelé a esa gama de
recursos para conseguir que los escolares fueran “cada dfas mds morales y
urbanos™, por otro, se baralld incansablemente en formar a los nifios en
una estricea culeura civica.

La insistencia con la que una y otra vez se volvia sobre el tratamiento
del texto constitucional, sus antecedentes, la diferenciacién encre la nocién
de Patria, Estado, Nacién, las formas de gobierno y la divisién de poderes,
el tratamiento de los derechos civiles y politicos y los deberes y las obliga-
ciones del ciudadanos dan cuenta de ese cardeter repetitivo de la ensefian-
zay, pot cierto, de su menguada eficacia. A menudo los informes de los ins-
pectores daban cuenta de que esos contenidos eran tratados de forma abs-
tracta, sin ser sentidos y comprendidos cabalmente por los alumnos que
solfan reproducirlos de memoria. De allf que se conclufa que esa ensefian-
24, a pesar de las permanentes recomendaciones de las autotidades por ha-
cerla més préctica y vivenciada, no llegaba a comprometer el interés y la vo-
cacién ciudadana en los escolares.

Mis all4 del relativo éxito que se tenfa en las aulas a la hora de transmi-
dr y trabajar esos contenidos, en los textos escolares los “pequefios patrio-
was” podian leer que la repiiblica constitufa “la mejor forma de gobierno pa-
ra aquellas naciones en Jas que el pueblo es inteligente y moral”*y que, por
ello, exigia un ciudadano con plena concicncia de los derechos y un estric-
to cumplimiento de sus deberes para con la patria. De allf que se remarca-
ra que debfa “ser obediente y respecoso de laley y Ia autoridad™. Tal co-
mo se sentenciaba, “[...] Si no hubiera cddigos ni autoridad, dominarfa el
mds fuerte como aconiecié en épocas remotisimas. [...] Las leycs;"por otra
parte, se han hecho para castigar al culpable y proteger al bueno. Solo quie-
nes Jas manejan pueden fracasar por incompetencia o parcialidad™. De
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mado que silas leyes “eran necesarias para el orden social”, se entenelia en.

LoNCes e, .
“El primer deber del ciudadano consiste en respetar cscrupulosa-
mente ¥ en hacer que rodos respeten, en cuanto de él dependa, la
Constitucién de su pais, en la que se estatuye la libertad, la seguri-
dad y hasta la existencia de la sociedad, Negarle obediencia o cons-
pirar contra ella, son 2ctos de rebelidn y hasta tentativas de muerte
contra el orden social, porque destruida ja Constitucién, que es la
ley fundamental, quedan de hecho anuladas todas las demss feyes.
Eldeber de cumplir y hacer curmplir las leyes lo mismo alcanza a go-
bernantes que a gobernados, segrin sus deberes respectivos y en re-
lacién con las distintas funciones que ¢jercen en o mecanismo del
estado o nacidn.
(...] Honrar a fa auroridad superior, es hoarar z la nacién y a la so-
ciedad en que se vive; es honrarse a si mismo, pues la dignidad del
ciudadano es inseparable de la de! Estado. Fsto ne significa doblar
la rodilla ante un hombre, sino inclinarse ante fa majestad de la ley,
que a todos ampara, al grande como al chico, al encumbrado como
al bumilde.
{...] No hay otro camino para ser libre y para merecer la libertad que
aceptar siempre y bajo todas las formas el yugo de la ley, lo mismo
tratdndese del orden civil, que del politico y moral. Nada se aproxi-

ma tanto al servilismo, como ¢l espiritu de rebuidia™!.

Afios después cuando los nuevos tiempos politicos ilevaron al gobierno
ala Unién Civica Radical, a los escolares se les explicé que la Consticucidn
Nacional era “la m4s liberal de la orbe™ ¥ que, a partir de ella, se concre-
Iéf la organizacién de Ja Nacién Argentina, determinando la forma de go-
bierno, garantizando los derechos y estableciendo los deberes de todos los
habitantes del pais®. Sobre la base de ese c6digo se constituia la aucoridad
begftima: la Democracia definida y caracterizada como:
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“I...] el equivalenee de repdblica y significa ¢l conjunto del puchio
gjerciendo su soberanfa al organizar su Constitucion y nombrar sus
autoridades.

La soberania de Ta Nacién; el supremo imperio de ta voluntad po-
pular expresada por sus representances legitimos; la 1gualdad de to-
dos ante la ey y ante la justicia; la responsabilidad personal de odo
acto ilicito, sea el ¢jecutado por gobernantes o gobernados; el go-
bierno amovible, para que sea ¢jercido por todos y sobre todos: fa
libertad de la palabra, de la creencia y de la imprenta; en resumen:
todo aquelio que puede pedirse por un ciudadano libre a una colee-
tividad politica, para el cjercicio de sus derechos populares, es lo que
caracteriza a una democracia.

El jercicio de la democracia no es tarea fécil y tiviana; cuaneo mis
libre es un pueblo, la tarea de sus ciudadanos es mis grave, Bajo los
despotismos, los pueblos no hacen sino abedecer y su obra se limi-
ta a la pasividad.

La democracia abarca rodas las fases de la vida de un pueblo: la faz
moral, la polftica y la econdniica,

La democracia desarrolla en ef hombre rodos los nobles sendmicn-
tos; le hace econdmico, buen padre y buen y buen ciudadano: to-
do esto no requicre sino ser un howmbre libre y ponerse a la tarea
diaria de la vida, practicando todos tos derechos y deberes del ciu-
dadano.

La democracia no cs completa ni efectiva si no existe entre los ciu-

dadanos espiritu de solidaridad v cierto bienestar general”®.

Como se afirmaba en aquella retérica, esa republica democrdtica era ¢l
opuesto a ka monarquia en tanto el origen de toda autoridad nacia del pue-
blo¥V. Ahora bien, a la hora de definir esa condicién de pueblo soberano
se lo hacia precisando quidnes reunfan las condiciones para ingresar a la

cindadanfa y quiénes quedaban excluidos. Como se decfa, pueblo
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“no era sindgnimo de plebe, puesto que las familiss pudientes son
pueblo; no es tampoco la gente que muds levanta la vor y la que sue-
le estar dispuesta a rodo género de manifestactones callejeras, si no
que ¢s: la coleccian de los jefes de Familia y de aquellos individuos
que, sin sev actualmente cabeza de ella, han Uegado a la edad de la
emancipacioén, y por consiguiente gozan de los derechos politicos

que la Constitucion les reconoce” e,

Ese derecho de cindadania solo correspondia a “quienes la ley se lo
acuerde, en virtud de su capacidad relativa para ejercerlo™, La férmula un
individuo un voto alcanzaba sélo a los varones mayores de edad, nacidos en
el pais, que conformaban ese colectivo soberano. Tal como se sefialaba, los
varones extranjeros sélo podrian acceder a esos derechos y prerrogativas
siempre y cuando se naturalizaran. Por eso se reconocia “la nacionalidad
como un hecho de la naturaleza y ta ciudadania como un heche arcificial™,
Tal parece, por lo que se exponia, que las mujeres, al iguaf que los nifios y
los enfermos mentales, no poscian esa capacidad para ejercer la ciudadania
activa. Desde el lugar de “custodias de fa raza y de la repiblica” recibieron
unas nociones de civismo por el sélo hecho de considerar que, el ciudada-
no de la democracia compartia sus primeras impresiones civilizadas con su
madre, con su mujer y con sus hijos®. Como se decia; “[...] era ciudadano
en la calle y ciudadano en la mesa de su hogar [...] por eso no.se lograria
una democracia estable y préspera, cuando el hombre deja en la puerta, al
entrar a su casa, como ef abrigo en la percha, sus faltas o sus virtudes cfvi-
cas”®. Sin embargo, en el marco de aquella legalidad liberal, se fijaron los
limites a su participacién en el munde de la politica, un dmbito estimado
como impropio para el bello sexo. Asi, al referirse al derecho y al deber civi-
co de sufragar se decia que debia reunir como coodiciones indispensables
el “ser libre, desinteresado e ilustrado™ y las mujeres parecian no alcanzar
esos requisitos indispensables. De modo que, un siglo después la linea de
pensamiento rousseanniana, se recuperaba proclamando el deber de la mu-
jer de ocuparse de la “reproduccién de las condiciones de existencia del ciu-
dadano” antes que ser efla misma “ctudadana”™{Amorés: 1991:128),

Para que ese vardn adulto, nacido en el pais o nacienalizado, ingresara a
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esa rex patblica debia aprehender esa cultura polftica que le permidiera cona-
cer sus deberes, responsabilidades y dcrcchos_. tn ese sentido, un aspecto que
merece desatacarse es que cada vez que se hizo mencién de los derechos po-
liticos de los ciudadanos se puso el acento mds en el deber de volar que en
¢l derecho de elegir y ser elegido™. De todas maneras, aunque la nocidn de
derecho quedara desdibujada ante la fuerte impronta de fa idea de obliga-
¢ién, hubo una voluntad de formar al ciudadano en esa cultura civica que

- clertamente s¢ inspird, mds halla de su obvias adaptaciones, en ese modelo

de educacién del ciudadano impulsado por la 111 Repiiblica Francesa™.

Insistentemente se procuraba inculcar en los nifos el deber de votar co-
mo una manera de evitar el abstencionismo de los varones adultos nativos.
Incluso puede pensatse que, a partir de los afos noventa, hubo una inten-
cién de contrarrestar la convocatoria al abstencionismo del mitrismo y pos-
teriormente del radicalismo™. Como se afirmaba, ese sintoma de ausencia
de compromiso con la Patria solo se podia combatir si la “educacién civica
preparaba al pueblo para cumplir sus deberes politicos™". Segtin se explica-
ba, cl voto

“Ademds de ser un deber, es también un derecho, por el cual intet-
viene en el nombramicnto de los ciudadanos que representan al
pueblo, como son los diputados y los senadores. Es esta una obliga-
ci6n importantisima, porque siendo libre, se deja a su voluntad la
eleccién del representante; la ley quicre que se manifiesten las vo-
luntades y resoluciones de la mayoria; por cso, todos los ciudadanos

que son libres de votar o no, pero que tienen cf deber de hacerlo™®.

Pasado el tiempo, y a parcir de la Ley Sdenz Pefia que en 1912 estable-
ci6 ¢l sufragio universal, secreto y obligatorio, aparecen algunos matices a
tener en cuenta sobre la cuestién del sufragio. Si bien se destacd la idea del
voto como un derecho y de afirmaba que no habia una verdadera repuibli-
ca si no se ejercia el sufragio universal, se remarcé atin con mayor énfasis Ja
obligatoriedad y la responsabilidad puesto que, “ejercer lIa vida civica es un
deber imperioso, pues de otro modo, la Reptblica puede caer en manos de
malos gobernantes”. Cuando Jos ciudadanos no ejercian su derecho se es-
taba frente a un acto de “indiferencia civica”™. Como se decfa, “el voro ¢s
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més que un derecho y un deber: es una funcion vial para Ta Repiblicy
[..]7% Unaco de responsabilidad puesto que como se sentenciaba: “sj doy
mi voto a un mal candidato, traiciono a Ia Pauria y hago un dafio a la so-
ciedad de que formo parte ",

Lsa invencién del pueblo soberano que habia creado la modernidad po-
licica exigfa el consentimiento de quienes eran los gobernados. Esc mundo
de las simulaciones politicas debfa garantizar la creencia (Morgan: 2000).
Pero aquelia simulacién politica disefiada por la figura de los notables cho-
caba con la falta de interés de una gran mayoria de los votantes que elegian
no patticipar de la politica facciosa y sus frecuentes demostraciones de vio-
Jencia politica cada vez que se ltevaban a cabo los actos electorales®, El abs-
tencionismo, el desinterés por esa forma de hacer politica, ademds de los
canales alternativos que amplios sectores de la ciudadanfa buscaron para ve-
hiculizar su participacién y defender su intereses, hicieron temer que aque-
lla ficcién politica se desmoronara. De allf la insistencia en crear una cor-
ciencia de cumplimiento con el deber ciudadano cada vez que se iba a vo-
tar. La autoridad republicana corria riesgo en su legitimidad st no podia de-
mostrar ¢l consentimiento de los gobernados. La ficcién republicana debia
tener una cierta semejanza con los hechos.

Anclada sobre el deber, la condicién de ciudadania otorgaba prerrogari-
vas e imponia Ja obligacién de cumplir con las cargas publicas comos: el pa-
go de impuestos y contribuciones, la contribucién a la prosperidad nacio-
nal, la obligacién escolar y, por supuesto, el primer deber de “armarse en
defensa de la patria y fa Constitucion, pero siempre de acuerdo con las le-
yes y cuando el poder ejecutivo nacionial lo ordene™. Segiin sc afirmaba, el
servicio militar obligatorio habfa sido la “mds democrdtica” de las disposi-
ciones impulsada por el gobierno de Roca, en 1901, en 1anto posibilitaba
a todos ciudadano de bien enrolarse para defender el honor de Ia patria y
mostrar su valor civico.

Fsa forma correcta de comportamiento ciudadano fue considerada una
“valoracién fuerte” que permitia alcanzar la dignidad personal y, por efec-
to, ¢l reconocimiento mutuo entre los miembros de ese cuerpo soberano.
Iil logro de esas politicas se concretarfa en ranto y en cuanto los propios su-
jctos asumieran y defendicran esas valoraciones en distineas instancias de

reconocimiento.
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Ahora Ben, a partr de estas consideraciones, vale preguntar ;eudl era el
sentido tltimo de esa persistente intencidn de inculcar los derechos, debe-
res y responsabilidades?. Tal y como se reconocfa, lo que se buscaba era ga-
rantizar el mantenimiento del orden politico y social. De alli que debia im-
ponerse ¢l respero a la auroridad, representada en sus diversas formas y ma-
pifestacioncs. Como se afirmaba, en tanto cra la fuente del orden y de jus-
ticia que regia a la sodiedad se la debia “acatar sin fijarse en la persona que
la representa”®, Solo con el respeto a la autoridad se evitarfan los acios de
rebeldia producro de “la vanidad alentada por la ignerancia™, Los peque-
fios escolares debfan comprender que “la obediencia no envilece siende ra-
conable puesto que es siempre una actitud de los espiricus mds fuertes y
equilibrados que no se ven en cllo otra cosa que respeto y cultura™'.

Todo principic v formas de autoridad debian internalizarse. Para fijar
esa nocién de auroridad se apeld a todas sus formas y se la concibié como
cambio vy accién. Al respecto, como dice Kojeve, sélo se tiene autoridad so-
bre lo que puede “reaccionar”, es decir, cambiar en funcién de lo que, o de
quien, representa la Autoridad (la “encarne”, la realice, 1a ejerza). Y, eviden-
temente, la Autoridad pertenece a quien hace cambiar y no a quien experi-
menta ¢l cambio: la Autoridad es, en lo esencial, activa y no pasiva®.

Asf se proclamé obediencia a la omnipresente autoridad de Dios, a la
auroridad politica, a la autoridad de los maestros y direcrivos y, por supues-
to, a k2 autoridad tradicional de los padres como tinico modo de garantizar
que la familia alcanzara “su firme constitucién basada en la moralidad y res-
peto mutuo de todos sus miembros™®, Como se e indicaba a los alumnos
y alumnas, si no se resperaba las normas y las buenas costumbres la aurori-
dad aplicaba la sancién buscando corregir o, en su defecro, castigar. Un
simple relato servia de excusa para emitir un juicio con un contundente to-
no moralizante. Se hizo una referencia permanente al poder de la autoridad
para reglamentar, vigilar y castigar. Pero también, se sefalaba, que debia
prevenirse y enmendar con la obra civilizadora de la escuela. Orra vez apa-
recfa esa imagen de la escuela como aguella institucion que encauza las con-
ductas y promueve el orden social. Su alcance socializador Je permitia di-
{undir esa idea de auroridad en sus aspectos mds formales pero también es-
tuvo atenta a presentarla de una manera mds inmediata y cotidiana. En ese

sentido, una figura préxima para la comunidad en general, y para los nifios
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y nifias, en particular, era la del agente de policia como miembro de la fue;

za publica y el respeto que le debfan los civiles. Asi se relataba;

“La policia es la institucion mds indispensable y general. Esed en
contacto directo con todos los hubitantes y existe en todas las po-
blaciones. Es la autoridad encargada de custodiar ef orden y la segu-
ridad de todos y de cada uno, los derechos y libertades que les per-
fenecen.

El mas humilde agente tiene esta misién, que a todos los habitantes
interesa sea bien ejercida, v por ¢llo debemos siempre acatar y res-

[

petar a la policfa y prestarle 1oda clase de auxilio™,

Como este tipo de relatos encontramos reiteradas lecruras que explican
las diferentes formas de autoridad que se debian respetar. Si bien seria ocio-
so detenerse en cada caso, se puede resaltar que esa insistencia da cuenta de
un sintoma de preocupacién. El riemo vertiginoso del progreso necesitaba
un control para contrarrestar los excesos de la transformacién, muracién y
cambio social. Ese control no podia ejercerse sin el convencimiento y acep-
racién de aquellos que eran pasibles de la imposicién del orden. Y eso se
tracé de difundir en la escuela y, en particular, en los contenidos de la asig-
natura moral e instruccién civica. El orden craerfa la estabilidad. Y esa es-
wabilidad podia alcanzarse siempre y cuando se aceprara, sin reticencias ni
resistencias, a la autoridad que lo imponfa. Claro que una tltima reflexién
vale en este sentido no “pademos reducir fa reproduccién del mundo social
a fa Jogica que gobierna la produccion de discursos” (Chartier: 1992). De-
trds de esa profusa diarriba y de esa obsesiva alocucién al imperio def orden
se visualiza una sociedad que aparecia como desafiante e irteverente a toda
forma de autoridad. Esa utopia de la modernidad donde imperara la esta-
bilidad y el progreso a las puertas del siglo XX parecia ain lejana y, adn
mds, como una promesa no cumplida. El imperativo de un comportamien-
to civico acorde con la moralidad de las costumbres adquirfa un nuevo sen-
tido. En aquella sociedad donde la estdtica del orden era superada por la di-
nédmica del progreso, donde se percibia que las nuevas fuerzas politicas y so-
ciales ponfan en riesgo la estabilidad del orden republicano ideado, la for-
macidn del ciudadano aparecia como tna tarea inconclusa o como un fra-

case de aquella escuela republicana. Claro estd que la experiencia de los
pmpios sujetos sociales da cuenta de otra historia. Aquella escuela que se
encargo de transmitir los deberes pern también los dercchos y garantias de
wodos los habitantes de ta nacién contribuyé a que se afianzara esa identi-
dad ciudadana ¢ inclusive se exigiera al Estado el reconocimiento de ese de-
recho politico. Por cierto alli estaban las sufragistas para reclamar su ingre-

so a la comunidad politica.
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wordacl dipines Pero, sin embargo. serid precise disinguirta coidadosamenee de Ia Autoridag
Pagmmanat, que presuponc no séle la ausencia de una nc:{i('m real, sino cambién la presencia de
una pasibilidied de reaccion”. Arendiends a que csa reaccién siom pre vs posible y que quienes
pndrf:m reacclonar se abstienen de modo conseiente y volyntario, segun sostiene, habrd que sa-
ber par gué se la reconece. La respucsta habri gue buscada en los diferenies tipos de aurori-
dad cemporal. Para Kojeve existen cuatro dpos "puros” de awrortdad: 1) la Autoridad ded Pa-
dre sobre el Hijo (Virlantes: la Autoridad que nace de un gran distanciamienco encee edades
~fa Autoridad de los viejos frente a la juventud-; la Autoridad de la tradicion y de quienes g
posean; la Autoridad de un muerto —testamento-; la Autoridad del “Autor” sobre su obra,
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den, erc) sobie la Banda, (Variantes: la auroridad del Superior —direcror, oficial, etc.- sobre el
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del Sabio, del Téento, erc,; la Auroridad del Adivino, Profeta, erc). d) La Autoridad del Juez
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Obligatoriedad escolar, diferenciacién
institucional y reforma educativa en los origenes
del sistema educativo de la provincia
de Buenos Aires.

Una revision de la Revista de Educacion
(1881-1910).*

Federico Ferrero!

Resumen

El articulo persigue un doble propdsite. Por un lado, intenta describir c6-
mo se organizd la estructuea institucional con que se impulsé la educacién co-
min en la provincia de Buenos Aires, caracterizando la diversidad de ofertas
de formacién que se constituyeron durante el periodo 1881-1910. Por owo
lado, pretende ofrecer un refaro sobre et proceso de redefinicion de los alcan-
ces de la obligatoriedad escolar, cuyas alcernativas se registran tanto en los pro-
yectos de reforma de Ja educacién comiin como en las sucesivas leyes educa-
tivas. En este dltimo caso, nos interesa destacar las diversas propuestas que,
hacia finales del siglo XIX y principios del XX, avanzaron hacia Ja convalida-
cién fegal de un proceso que se habia iniciade poco después de sancionada la
Ley de 1875: la exclusién de fa gran mayorfa de la poblacién infantil de toda
posibilidad objetiva de finalizar la educacién primaria. Puntualmente, nos re-

" Este trabajo condensa algunos de fos resulrados de a investgacion que sustentd la tesis de
maeseria ticulada “Gobierno y estructura del sistema escolar bonacrense (1821-1910). Una
miraca desde la Revista de Educacién” realizada en la Universidad de San Andrés bajo la di-
reccién de la D, Silving Gyire. Bl autor agradece especialmente a Silvina Gvirtz, Juan Car-
los "Tedesce, € Inés Dussel — quicnes conformaron o jurado que evalus dicha resis - los co-
mentarios y sugerencias realizadas en ocasion de la defensa del trabajo,

¥ Universidad de San Andieés.
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feriremos aqui a ciertos discursos mediante los cuales I adiministracién 500
lar difundié juicios de valor compadbles con una reduceién del perfodo de
obligatoriedad escolar a sélo cuatro afos, lograda fnalmente mediante Ia Ley

de Reformas a la Educacidon Comun de 1905,

Abstract

The article prosecutes a double intention. On the one hand, it tries to
describe how one organized the insticucional strucrure with which the com.-
mon education was stumulaced in the province of Buenos Aires, characreri-
zing the diversity of offers of formation that were constituted during the
period 1881-1910. On the other hand, it tries 1o offer a statement on the
process of redefinition of the scopes of the school obligatiry nature, which
alternatives register both in the projects of reform of the common educa.
tion and in the successive educational Jaws. In the latter case, we are ince-
rested in emphasizing the diverse offers that, towards the ends of the XIXth
century and beginning of the XXith, advanced towards the legal confirma-
tion of a process thar had begun soon after sanctioned the Law of 1875:
the exclusion of the great majority of the infantile populadon of any objec-
tive possibility of finishing the primary education, Puncrually, we will refer
here to certain specches by means of which the school administration
spread judgments of value compatible with a reduction of the period of
school obligatiry nacure to only four years, achieved finally by means of the
Law of Reforms to the Comunon Education of 1905.

Introduccidon

En el afio 1875 la provincia de Buenos Alres sanciond la Ley de Educa-
cién Comdn Ne 988, disponiendo la obligacoriedad y pracuidad de la edu-
cacién elemental para todos los nifins bonactenses en edad de recibirla. La
norma sentaba ast las bases legales sobre las que habria de construirse, en el
imaginario social, la igualdad de oportunidades educativas. Sin embargo,
en la prdcrica, el incipiente sistema educarive provincial se constituyd con
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una clara rendencia a la diferenciacidn, estableciéndose importances dis-
continuidades entre la oferta de escolarizacion prevaleciente en las dreas ur-
hanas y rurales. También se presentaron imporrantes desigualdades al ince-
rior de la oferta educativa urbana segin la condicién socioccondmica de los
alumnos,

En pocos aiios se configurd en las zonas de campafia una oferta educa-
ava estatal con cierras limicaciones en comparacién con el modelo adopra-
do-en pueblos y ciudades; los contenidos programdticos wvieron una ex-
tensidn comparativamente menor y su ensefianza se llevé a cabo bajo una
anica modalidad insticucional: fz escuela infandl. A su ves, las propuescas
de educacion post-obligacoria y secundaria de la épeca no contemplaban su
desarrollo en estos dmbitos geogrdficos,

En las dreas urbanas, por el contrario, el estado provincial dispuso una
oferta educativa con mdltiples opciones en cuanto al tipo y modalidad de
instituciones disponibles. Sin embargo, el acceso a las escuclas que Impar-
tian mayos educacion - las escuelas graduadas — presenté algunas restriccio-
nes. Por otra parte, si bien se proyectaron para estos espacios diversas op-
ciones de educacidn posc-obligatoria y secundaria, las mismas se ajustaron
paulatinamente al origen social de los jévenes.!

El wrabajo que aqui se presenta persigue un doble propdsite. Por un fa-
do, intenta describir cémo se organizé la estructura institucional con que
sc impulsé fa educacién comin en la provincia de Buenos Aires, caracteri-
zando la diversidad de ofertas de formacién que se constituyeron durante
el periodo 1881-1910. Por otro lado, pretende ofrecer un relato sobre el
procese de redefinicién de fos alcances de la obligatoriedad escolar, cuyas
alternativas se registran tanto en los proyectos de reforma educativa elabo-
rados durante esos afios como en las sucesivas leyes escolares, En este diri-
mo caso, nos interesa destacar las diversas propuestas que, hacia {inales del
sigho XIX y principios del XX, avanzaron hacia la convalidacion legal de 1o
proceso que se habia iniciado poco después de sancionada Ja Ley de 1875:
la exclisién de la gran mayorfa de la poblacién infantil de wda posibilidad
objetiva de finalizar la educacion primaria. Puntualmente, nos referiremos
aqui a ciertos discursos mediante los cuales la administracion escolar difun-
dié juicios de valor compatibles con una reduccién del periodo de obliga-

toriedad escolar a sélo cuatro afios de duracién, lograda finalmente me-
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diante la Ley de Reformas a la Educacién Corndin de 1905,

Si bien ambos procesos han sido abordados por investigaciones previas?,
nos tnteresa aqui recuperar los debates ¢ interpreticiones que motivaron g
interior del periddico oficial de la Direccidn General de Escuelas de la pro-
vincia de Buenos Aires®, la Revista de Educacidn,® puntualizando la mirada
que diversos actores de fa politica educativa estatal construyeron alrededor
de la organizacién tnstitucional inicial, y sefialando Jas principales propues-
ras de reforma elaboradas. Partimos del supuesto de que esta publicacién
jugd un rol destacado en la difusién de representaciones encre los actores
del naciente sistema escolar — fundamentalmente los maestros — sobre las
transformaciones macropoliticas que la adminiscracién escolar consideraba
deseables, v que habrfan de concretarse hacia comienzos del siglo XX a tra-
vés de la mencionada Ley de Reformas.®

Aportaremos evidencia en favor de las siguicntes hipéeesis: a} duranie €]
perfodo 1881-1910 la provincia de Buenos Aires ne logré constituir una
trama de instituciones escolares con capacidad para asegurar la escolariza-
cién bdsica de seis afios que la Ley de Educacién Comiin de 1875 habia es-
tablecido para la poblacidn infantil; esta struacidn se evidencié incluso en
los grandes centros uctbanos de la provincia; b) los procesos de reforma es-
rructural que la administracién escolar bonacrense impulsé - a comienzos
del siglo XX - consolidaron la tendencia del sistema hacia la dualizacién de
la oferta escolar, alternativa que dejaria a gran parte de [a poblacién infan-
dl sin la opcién de completar la educacién primarta; ) da administracién
escolar desarrollé durante estos afos, a través de su publicacién oficial, una
activa campafia en favor de la reduccién «lel perfodo de obligatoriedad es-
colar en fa que se articularon justificaciones de diversa indole; no obstante,
todas ellas coincidicron en presenrar a la educacién de seis afios conro pa-
te de un proyecto que desconocia tanto las “verdaderas” necesidades educa-
tivas de la poblacién, como los limites que imponia el estrecho presupues-
1o educarivo.

El articulo estd organizado en cuatro apartados. El primero de ellos se
destina a la presentacién de la estructura instirucional fundacional del sis-
tema educativo bonacrense. En ¢l segundo apartado se desarrollan las prin-
cipales interpretaciones que la expansién diferenciada de las categorias de
escuela suscitd entre los actores de la administracién escolar ¥, posterior-
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mente, nuestra hipéiesis sobre dicho proceso. En el ercer apartade hare-
mos una revision de las propuestas de reforma del sistema escolar enfatizan-
do las modificaciones operadas en la eswruceura de insticuciones y en la obli-
garoricdad. escolar, Finalmente, el lector encontrard en el dlimo apartado

uestras con C.]l.lSiO €8,

1. La estructura del sistema escolar: de la igualdad legal a Ia diver-
sidad institucional.

Si bien la Ley de Educacién provincial establecia la obligatoriedad de Ia
educacién comiin, sefialaba rambién que los términos y alcances de dicha
obligatoriedad estaban sujetos a las modificaciones que pudiera establecer
el Consejo General de Educacién. Inictalmente, dicho organismo fij6 la
duracién del periodo de asistencia obligatoria en ocho afios para los nifios
y scis para tas nifias, ambos a cumplirse a partir de los seis afios de edad.*

A los cfectos de cumplir con esa prescripcién podrian crearse seis cate-
gorias diFel_'cntcs de escuelas comunes: infanrtiles, elemencales, graduadas
compleras, de asilos, de adultos, y jardines de infantes. Cada cipo de insti-
tucidn se distinguia de las restantes por la cantidad de grados de escolari-
dad que en ella podian completarse y, en algunos casos, por los contenidos
programdticos. De este modo, las escuelas infantiles, elemeniales v gradua-
das, ensefiarfan hasta el tercer, cuarto, y sexto grado de los programas gene-
rales, respectivamente. Por su parte, tanto en los jardines de infantes, como
en las escuelas de asilos y de adultos, la ensefianza se darfa con arreglo a pro-
gramas especificos.”

De lo anterior se infiere que sélo en las escuelas graduadas los alumnos
podrfan finalizar la escolaridad obligatoria. Estas instituciones mantuvieron
su vigencia dentre del territorio benaerense hasta las reformas estrucrurales
del sistema educativo de 1903 y 1906, siendo su difusién, durante todos
estos afios, pricticamente nula fuera de los grandes ceneros urbanos de la
provincia. Lo anterior pone en evidencia que la red de instituciones [unda-
das a partir de 1875 para llevar adelante la educacién commin, no podria ga-
rantizar que fa totalidad de la poblacién en edad escolar cumpliera con el

periodo de obligatoriedad establecido. La trama institucional creada deso-
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bedecta 14 : e
lecia fa ley Y convertia ala educacion elemencal de seis 1fos en un idey]
al alcance de m Uy pocos,

Las difer egori nci
diferentes categorias de escuela mencionadas comenzaron a mahi-

festar, por e‘sos altos, un desarrollo muy dispar. Un andlisis histérico del
proceso de fundacién de escuelas por categorfa enwre 1884 y 1916, ind;

que mientras el ndmere e o e,
las elementales y graduad
nor En el caso de
mentado durante

e escuelas infanciles crecio con rapidez, las escye.
As tuvieron una evolucién comparativamente pe.
estas dltimas, luego del moderado crecimiento experi-
) ‘ los primeros afios de fa década de 1880, comenzaron 4

cerecer en nimero llegando a existir sélo dos de cllas en 1890 y can sélo

stete mds haci id i i
| ds hacia 1900, La evol ucion de las diferentes modalidades de escuie-
2 puede observarse en ¢ Cuadro Nro.1,

Cua i
: (:!roll. Evolucion de las escuelas graduadas, elementales, e infantiles en I3
fovincia de Buenos Aires entre 1384 ¥ 1916.

———
{Ar‘]o E@t_iqﬂ_q_ de €scuelas (en unidades)
- Graduadas [Eiementales |Infantiles
1884 | 38 | 158 | a8
885 | 17 | e s/d
1886 ) 15 | o 1 sd
1888 | 2 163 442
889 | 2 | i | s
189 | 7 s [ ead
18% | 3 160 624
18981 9 | 168 | e
1900 | 9 155 | 765
106 s | st |
1909 g 1500
1916 ] g9 1493

Frente: Elaboracion
Educacion. * ¢
habrian de red

pfopia a partir de la informacion brindada por la Revista de
ape senalar que a partir de 1905 las tres talegorias mencionadas
ucirse a solo dos; inferior (cuatro anos) y superior (seis anos)

De este modo, si bien la {ey permitfa fa creacion de seis diferences

categorias de cscaclas comunes, el tipo mids Frecuente serfa la escuela in-

faneil. Lste cipo institucional, por otra parte, iba a ser el Gnico en ex-

renderse tanto en las ciudades como en la campana. De alli que el cre-
cimiento de las marrfculas escolares registrado entre los afios 1875 y
1905 se asentara fundamentalmente en la propagacion de esta catego-
ria de escuela.

Habfamos adelantado que los alumnos que aspiraban a complecar al-
gdn afio mds de escolaridad debian concurrir a una escuela elemental - don-
de podrian cursar hasta ¢l cuarto afio de los programas generales - 0 a una
escuela graduadsa completa - finalizando all{ con los seis aftos de la educa-
cién primaria obligatoria.® Sin embargo, habia aqui un inconveniente in-
soslayable: tanto las escuclas graduadas como las elementales tenfan una
difusién mucho mds limitada que sus pares infantiles, siendo esta sicua-
cién ain mds marcada en ¢l caso de las primeras, Si a este hecho anadié-
ramos la ubicacidn exclusivamente urbana de las escuelas graduadas,” esta-
rfamos ya en condiciones de advertir que cornpletar la educacién primatia
era un privilegio reservade a un mindsculo grupo de nifios que, radicado
en las cindades, lograba acceder a estas escuelas, Obtener una vacante pa-
ra una escuela graduada podia presentar ain dificuliades adicionales en
tanto sdlo existfan, en el mejor de los casos, una o dos de ellas por cada
centro utbano.

Ahora bien, la situacion descrita sugiere diversos interrogances. Cabe
preguntarse, en primer término, hasta qué punto el crecimiento dispar de
las diversas caregorfas de escuela puede ser considerado el efecto de una po-
frica educativa expliciamente asumida por el estado provincial o, por el
contrario, el resultado de fas capacidades diferenciales de los diversos acto-
res sociales para imponer sus intereses en el proceso de fundacién de escue-
las. Por otra parte, y antes que cualquier consideracién, deberfamos discer-
nir en qué medida los actores vinculados a la administracién escolar tenfan
una nitida percepcidn de este proceso y, en todo caso, cudles eran sus inter-
pretaciones sobre el mismo. En Jo que sigue, se expone un andlisis de las in-
terpreraciones y reorizaciones que la evolucion heterogénea de las catego-
rias institucionales motivé al interior del periddico oficial de la Direccidn
General de Escuelas bonaerense.
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2. Los indicios del ajuste entre el origen social de los alumnos y g,
“eleccidn” escolar ‘

La expansién desproporcionada de fas diferentes caregorias de escuely
suscitd el interés de la administracién escolar, registrandose en la Revista 4,
Educacion diversas interpretaciones sobre este fenémeno. Entre las explica-
ciones mds frecuentes se destaca Ja que lo asociaba a las supuestas dificulyg-
des que presentaban algunos distritos escolares para establecer sus escuelas,
sobre todo en dmbitos rurales. En esta direccién, se propuso que <l creci-
miento dispar entre las diversas categorias de escuela, y el norable auge de
la escuela infantil, eran una consecuencia inevitable de la escasa cantidad de
afios que los alumnos bonaerenses permanecian, en general, dentro de as
escuelas comunes. El argumento era el siguiente: si la gran mayorfa de los
nifios de la provincia no asistfa por mds de une o dos aios a las institucio-
nes del estado, resultaba innecesario fundar escuelas que, como las gradua-
das o clementales, extendieran la ensefanza por mds tiempo. Ademds, co-
mo el sostenimiento de eseas escuelas demandaba mayores gastos que fas in-
fantiles, su creacién debia recomendarse sélo ante la presencia de una de-
manda significaciva.

Ovtras interpretaciones asumian que ciertas problemdticas tales como la
asistencia irregular de los alumnos a las escuelas, el escaso nimero de ni-
fios escolarizados, y la alta incidencia de casos de abandono definitivo,
eran mds frecuentes en las zonas rurales siendo causadas, en gran medida,
por fa condicién socioecondmica desfavorabic que caracterizaba a la ma-
yor parte de la poblacién agraria. Los andlisis precedentes se fundamenta-
ban en una creencia fuertemente arraigada entre las autoridades escolares
de la época: fa idea de que la poblacién rural era, en su mayorfa, “renuen-
te” a la escolarizacion.” '

En sintonia con este diagndstico, un articulo publicado por la Revista
en el afio 1884 advertia sobre la incapacidad del proceso de escolarizacién
emprendido para persuadir a los jévenes labriegos acerca de la convenien-
cia de destinar a las actividades escolares parte del tdempo que urilizaban
habitualmente en las tareas productivas:
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“(...} La campana de Buenos Aires presenta una bz especial que es
necesario wener en cuenta, Los hijos de los campesinos en su towli-
dad esuin obligados a aabajar desde la edad de siewe afos o poco
“mds. En los centros muy poblados hay hijos de artesanos, negocian-
tes, etc, a quicnes se permite el estudio hasta ¢l cuarto grade, aun-
que con ciertas limitaciones. Pero en plena campaha donde los bra-
z0s faltan y los nifios pueden prestar servicios ariles a sus padues, es
imposible conscguir que frecuenten las escuelas por mds de uno o

dos aios™."

Sin embargo no toda la poblacién rural que se interesaba por la educa-
cién escolar se conformaba con los tres afos de ensefianza que le ofrecia la
escuela infantil. Las distancias geogrdficas sélo constitufan una barrera in-
frangueable para los alumnos de bajos recursos econdmicos. Las familias
adineradas que residian en la campafia podian enviat a sus hijos a comple-
war 1 escolaridad primaria en las grandes ciudades de fa provincia, dnicos
lugares donde podia accederse a una escuela graduada o a un colegio de in-
ternos. Una carta enviada al gobernador Marcelino Ugarte en 1903, el por
entonces Director General de Escuelas, Manuel Bahfa, se referirfa a este fe-
némeno poniendo en evidencia ciertas relaciones entre fa categorfa de es-
cuela elegida por los alumnos y su estrato social de pertenencia:

“(..} [en la campafia] la poblacién escolar se puede dividir en tres cla-
ses: la primera y mds importante, la forman los nifies de hogares pobri-
simos; la segunda, los que pertenecen a familias modestas, de emplea-
dos y pequenios rentistas o comerciantes y la ultima y menos numero-
sa, la de los nifios, hijos de hombres de cierea fortuna, que por cuidar
directamente sus intereses o por hdbito viven en los establecimientos
rurales. Eas aspiraciones {educativas] de las familias son diversas segiin
su clase. Los pobres, solamente desean que los nifios sepan leer, escri-
bir y contar, a lo sumo, para incorporarlos al trabajo; las modestas pre-
tenden un desarrollo mayor de educacién primaria para sus hijos y las
de cierta fortuna los envian, generalmente, a los colegios de internos en

Buenos Aires, La Plata y otras cindades de la provincia (..)"."”
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Ls interesante notar cémo el acceso a las diferentes categorias de escye.
la era concebido como el producto de una eleccion familiar a pesar de ne
existir, en la mayoria de los distrivos de la provincia, una oferta instineig.
nal variada que hiciera posible dicha eleccién.

La delimitacién de publicos diferentes para cada una de las modafida.
des institucionales no era, segtin consta en las fuentes consultadas, un fe-
némeno desconocido para los funcionarios escolares de la época. Por ¢
contrario, la relacién entre estratos sociales y categorfa de cscuela era sefia
lada ya en 1899 por ¢l propio Director General de Escuelas de la Provin-
cia, y reconocido pedagogo, Francisco Berra:

“(...) las escuelas infantiles estdn destinadas a la poblacién escolar
* arbana y rural, las elementales a la poblacién de las ciudades y pue-
blos importantes, y las graduadas sélo a la de las ciudades mds im-
portantes” {...) “porque las tres categorias de escuclas se idearon pa-

ra la circunstancia econdmica de cada familia”"?

En resumen, para [a administracién escolar bonaerense el crecimiento
desparejo que evidenciaban los diferentes tipos de escuela guardaba alguna
relacién con el origen social de los alumnos que asistian a cada una de ellas.
A su vez, dicho organismo hallaba en los argumentos sefialados hasta aguf
el fundamento del limitado desarrollo que registraban las escuelas elemen-
tales y graduadas, ideadas para proveer una escolaridad muy superior en
cantidad de afios a la que la generalidad de los alumnos de la provincia “de-
mandaba”. En este marco, algunos inspectores y funcionarios de la DGE
llegaron a concluir que la sola instalacién de escuelas infantiles bastarfa pa-
ra “dar cuenta de las necesidades escolares de la provincia®.

Una argumentacidn como la precedente, que apela a la escasez de la ma-
tricula escolar registrada en las zonas rurales para justificar la creacidén de es-
cuelas predominantemente infantiles en la rotalidad def territorio bonae-
rense, se asienta sobre un supuesto que es necesario revisar: el de la perti-
nencia de udlizar Ja situacién escolar de la campana para dar cucnta de la
experimentada en los dmbitos urbanos y suburbanos de la provincia. Una
generalizacién de este tipo seria vdlida sélo en el caso de que la poblacién
escolar rural constituyera, st no la totalidad, al menos la mayor parte de la
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P()bluci(’)n escolar bonaerense. Sin embargo, la poblacién escolarizada du-
mnte todos estos aios fue esencialmente urbana. Como un ejemplo de ello
s sefiala el ano 1887, en el que de los 45.000 alumnos que concurrian a
las escuclas comunes bonaerenses, 35.000 lo hacfan en el espacio urbano, y
s6lo 10,000 en el rural.”

Esto quiere decir que, si bien Ja situacién econémica de las Familias mar-
caba un lfmite a la escolarizacién en la campafia - junto a las enormes dis-
tancias gcogrziﬂcas que separaban a los nifos de sus escuelas - este argumen-
to no explicaria per se el desarrollo desigual de las escuelas graduadas, ele-
mentales, e infanciles, que se registraba principalmente en las ciudades y
pucblos.

Por otra parte, tampoco existian en esos afios especificaciones reglamen-
tarias que pusieran un lmite a la fundacién de escuelas graduadas en espa-
cios exiguamente poblados. Dicho en otros términos, no habfa un nimero
minimo de alumnos que fuera forzoso reunir para poder instalar una escue-
la graduada o elemental. Incluse, cuando se reglamentaron estas cantida-
des, el minimo de 15 {quince) alumnos necesarios para establecer una es-
cuela graduada se ubicé muy por debajo de los 25 {veinticinco) exigidos pa-
ra fundar una escuela infantil rucal fija.”” Es decir que, el escaso nimero de
alumnos concurrentes a fas escuelas ubicadas en zonas rurales tampoco se-
rfa una razén suficiente para explicar la exigua cantidad de escuelas gradua-
das y elementales fundadas durante los afios considerados.

En conclusién, creemos que las bajas matriculas escolares registradas en
zonas rurales son insuficientes para explicar la ripida expansién del tipe de
escuela fnfantil - en detrimento de las elementales y graduadas - que se de-
sarrollé principalmente en los centros urbanos. Después de todo, si més de

- 3 de cada 4 nifios escolarizados vivia en pueblos y cindades, deberfamos

preguntarnos por qué la mayor parte de este casi 75% de la poblacion es-
colar se vefa obligada a optar por dicha instituciéon ;Por qué se fundaron
principalmente escuelas infantiles en Iugar de elementales o graduadas en
la provincia de Buenos Aires entre 1881 y 1910, atin en zonas urbanas y
suburbanas muy pobladas? ;Por qué los funcionarios de la administracion
escolar interpretaron este desarrollo diferenciado de los tipos instituciona-
les basdndose en el andlisis de una situacién rural poco represcntativa de la

toralidad del sistema educacive?
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Es plausible suponer que la expansion institucional diferenciada que ¢a-
racterizé al sistema escolar bonaerense en sus anos fundacionales eStuve
asociada a un proceso de difercnciacion social donde las respectivas catego.
rias de escuela se fueron ajustando, paulatinamente, a las condiciones go-
cioecondémicas de los alumnos bonaerenses. En lo que reliere a los discur.-
sos emanados desde la administracion escolar de la época, es posible iden-
tificar una marcada tendencia a naruralizar dicho proceso, presentindolo
eventualmente como producto de la eleccién individual o familiar frente q
fa cual el estado tenfa poco que decir.

Las interpretaciones que se construyeron alrededor del fenémeno de di-
ferenciacién insticucional derivaron en la presentacién simultdnea de pro-
puestas de reduccién del periodo de obligatoriedad escolar, medida que
conllevaba - en el contexto descrito - a una disminucidn del tempo que los
sectores de menores recursos transcurrfan en la escuela. En ¢l siguiente
apartado se describen las diversas ofertas de instruccién que la estrucrura
escolar vigente ponia a disposicién de los alumnos bonaerenses, desde los
origenes dei sistema escolar hasta el final del perfodo histérico considerado.

3. De la estructura inicial de la educacién comiin a las propuestas
de reforma estrucrural '

El modelo institucional instaurado por la Ley de Educacién Comadn de
1875 se mantuvo sin mayores cambios hasta 1902. Las maurfculas escola-
res crecieron, en estos afios, en vircud de fa fundacién de numerosas escue-
las infantiles y algunas pocas elementales y graduadas. La estructura del sis-
féma escolar bOl]ﬂCl'CI]SC 5C lnﬂ[cria“z(j €1 es0s ahos en un CO[)jU.n[O de Off.'r-
tas “escolares-institucionales”, mds ¢ menos inconexas, con destinatarios
sociales y geogrificos claramente diferenciados,

La primera entre estas “ofertas” se constituia dnicamente por la escuela
infantil, y estaba destinada a la gran mayoriz de los habitantes de la cam-
paia bonaerense. Ororgaba nulas posibilidades de eleccidén, no concedien-
do a los alumnos siquiera la oportunidad de concluir la educacién prima-
ria - en tanto el ciclo de la escuela infantil duraba, como adelancdramos, sé-
Lo tres anos.
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Ogras ofertas “escolares-institucionales” estaban destinadas exclusiva-
mentc al espacio urbano y podian llegar a articular instituciones de ense-
ganza elemental con otras de eardcter complementario. De este modo, se
formularen proyectos para orientar a los jévenes egresados de las escuctas
infantiles y elementales hacia diversas propuestas de formacién comple-
mentaria de cardcter téenico y profesional, tales como las “Escuclas de Ar-
wes y Oficios” o tas “Escuelas de Aplicacién™. Finalmente, existia la “oferca”

<constituida por las tnicas escuelas que completaban la escolaridad obliga-

woria - fas graduadas - y que permitfa una eventual articulacién con el ni-
vel de ensefianza media,

La vigencia de estas “ofertas” de formacién diferenciada se mantuvo du-
rante la roralidad del periodo histérico considerado {es decir, hasta 1910).
Sin embargo, la estructura institucional adoptada inicialmente por el siste-
ma educative bonaerense comenzé a ser objeto de tentativas de reforma ha-
cia finales de fa década de 1890. Las propuestas - impulsadas fundamental-
mente por la Direccién General de Escuelas - giraban en torno de tres cues-
riones fundamentales: la teorganizacién insticucional, el cambio en los pla-
nes de estudio, y la reduccion del periodo de obligatoriedad escolar. Hubo
dos proyectos que llegaron a implementarse con €xito, ambos elaborados
durante el periodo en que Manuel Bahfa estuvo al frente de la mencionada
Direccién, entre los aiios 1902 y 1906.

Los proyectos mencionados tenian mucho en comiin y s implementa-
rfan de manera consecutiva. El primero de ellos se puso en marcha duran-
re los afios 1904 y 1905, generando un primer cambio en la estructura del
sisiema. El otro se lievd a cabo a partir de 1906. Es factible suponer que se
traté mds bien de una dnica propuesta que sufriria ciertas modificaciones
de cara a su cristalizacién definitiva, reforma legal mediante, en 1906.

En lo que sigue, sefialaremos las diferencias entre la propuesta inicial y
ef proyecto finalmente consagrado por la Ley de Reformas a la Educacion
Comin de 1905. Intentaremos demostrar que fos sucesivos andamiajes ins-
titucionales adoptados habrfan de mantener - aiin con matices — las ofertas
“escolares-institucionales” mencionadas y la heterogeneidad en el desarro-
llo de tas categorias de escuela. La separacién de los alumnos de origen geo-
grafico y social en instituciones divergentes pervivirfa a través de los cam-

bias propuestos.
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La primesa transformacion y la dualizacién del sisteina

Durante 1903 comenzé a elaborarse un proyecio de reforma del Sistena
escolar vigente, Con arreglo al nuevo plan, las tres categorfas tundamentales
de escuelas — infantil, elemental y gracuada — habrian de reducirse a solo dog:
a saber: inferior v supcrior. La nueva estructura tenderfa a convalidar Ias de:
sigualdades en el acceso a la educacién que generaba la diversidad instivucio.
nal existente, aunque contemplando mecanismos de diferenciacién inélirog
como la reduccién del periodo de obligatoriedad escolar a tres afios.'s

El precutsor de los cambios habia sido ef gobernador de la provincia de
Buenos Aires, Marcelino Ugarte, en colaboracién con Manuel Bahfa. E
cambio de estructura educativa ¢ra para ambos la tnica medida capaz de
solucionar los dos problemas fundamentales que enfrentaba el sistema es.
colar en ese momento: ¢l déficit del gasto educativo y su ineficiencia. La s‘i—
tuacién descripra por las autoridades escolares era la siguiente. La provin-
cia carecia de [ondos suficientes para sostener una oferta educativa que res-
petara los términos que imponta la ley de 1875, es decir, asegurando la re-
tencién de la toralidad de los nifios bonaerenses en las escuelas durante seis
afins.”” A su vez, la organizacion institucional vigente daba muestras de ser
sumamente ineficiente, dado que mientras que la mayor parte de los nifios
que ingresaba a la escuela la abandonaba durante fos primeros dos afios
restaban aiin un 36% de nifios en edad escolar fucra del sisterna eclucativoj
en estado de completo analfabetismo.’ Para ambos funcionarios habia lle
gado Ja hora de “adaprar la estructura escolar y los programas vigente a la
dura realidad econdmica de la provincia.”

Ese mismo aio, la Revista de Educacién publics el plan de gobierno de
Ugarte, y la evaluacién que el Director General de Escuelas habia realizado
sobre las medidas a implementar en el sector educativo. En ambos ¢scritas
comenzaba ya a vislumbrarse el contenido de la reforma educativa ulterior,
s importante sehalar que en lo relarivo a la orientacidn que tendrfan las
cransformaciones, la comunicacién entre ambos funcienarios no dejaba lu-
gar a dudas: el déficit econémico de la provincia imponia la urgente reduc-
cion del perfedo de obligatoriedad escolar.

Sin embargo, dicha reduccién no conlievaba un recorte simulidneo en
la cantidad de afios que conformaban la escolaridad primaria, Dicho en
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oLrOs Erminas, en adelante sdlo seria ()Mig,:-lmrio l_‘.()I‘i'll.’lIC[:-ll‘ un primer seg-
raento de tres atios de la misma, siendo esta ft)rlna(‘.ién insuficiente para ac-
ceder a eventuales estudios secundarios. En la prdctica, la transformacién
libraba al gobierno provincial de la obligacidn cscolar — entendida esta Gl-
fima como un compromiso que el estado asumia con cada familia y por el
cual garantiza la educacién elemental de los nifios. Después de rodo, los ni-
fos que quedaban a partir de entonees “librados”, eran los mismos que tex-
minaban abandonando Ja escuela a poco de haberla iniciado. Las obligacio-
nes escolares pasaban asi a estar cn estrecho correlato con las condiciones
sociales vy econémicas de fa poblacién bonaerense.

Fl Director General de Escuelas iba a sintetizar, en pocas lineas, la mé-

sima que en adelante orienraria los esfuerzos educarivos de la provincia en

materia escolar, aunque apelando al conocido eufemismo de la eleccion del

“mal menor”. En carta a Ugarte, sefialaba que:

“(...) Siendo as las cosas y no contando sino con muy limitados re-
cursos, es de sabio concepto gubernamental proclamar el principio
que tu has enunciado como base de proyecto. La escuela de tres
afios constituir el caso general; la clemental y la graduada la excep-
cién. Menos malo si todos los nifios reciben un modesto caudal de

educacién y sélo una parte, conacimientos mds elevados.”."

Pero pasemos al contenido de la reforma. El proyecto comprendia la divi-
sién de la escolaridad elemental en dos periodos de tres afios cada uno. El pri-
mer perfodo estaba destinado a conformar el “minimo” (o minimun) de pre-
patacién al que acceclerfa la totalidad de Jos alumnos bonaerenses. La especifi-
cacién de los contenidos programdticos para esta primera etapa tendrfa en
cuenta el hecho de que gran parte de estos niiios saldria de la escuela a una
edad temprana ¢ ivia a iniciarse en la actividad labaral, Por su parte, los tres
afios superiores, que serfan “excepcionalmente concurridos”, realizarfan la am-
pliacion del mfnimo obligatorio, permitiendo a los hijos pertenecientes a fami-
lias de mayores recursos recibir una educacion mds completa, o preparatse pa-
ra los institutos de ensefianza media® Las escuels que dictaran e} “minimum”
recibirfan en adefante el nombre de escuelas inferiores, mientras que las que en-
sefiaran la ampliacion del minimo, pasarfan a denominarse escuelas superiores.
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La medica implicaba una clara simplificacion del plan de estudios deg

fanos6.
BT . i Lt ) ..
lo alcanzaba para colmar “las justas aspiraciones del puebla de la Provingiy”

tinado a los grados inferiores, cuestidn que al decir del propio Bah

en materia educativa, sino que reportarfa a su vez una “seria economia ¢
el material de ensefianza”.”' La edad de inicio para los tres afios que conf; ;
maban el minimum serfa de § afios. a e
En el aie 1904 la reorganizacién de las escuelas comunes y el cambio de
programas de estudio comenzaron a implementarse, 1al y como habfa sid;
previsto, a lo largo y ancho de la provincia. En mayo de ese mismo afio, Ba.
h.llél aseguraba en un informe que la escuela superior consticuiria “una cx,ce -
Clén’f ¥ que, seglin sus cdlculos, no rebasaria la cantidad de setenta en todai
provincia. La escuela inferior se convertfa asf en el tipo “realmente popular” .
A iguales conclusiones arribaria el Inspector Massa en un artfeulo ‘
la Revista publicé en ese mismo nimero: -

“(...) En Ja mayor parte de los dlistritos, por no decir en todos, ha
quedade establecida una escuela mixta superior, con personal se-
leccionado y suficiente, nombrindose un maestro para cada gra-
do. Estas escuclas superiores s¢ han constituido refundiendo en
ellzs las elementales y los terceros grados de las infantiles mds pré-
ximas, produciendo la medida ventajosas economias que se han
destinado a crear nuevas escuelas. (...} Las cscuelas superiores se-
rén en cada pueblo los verdaderos centros de ilustracién y de dis-
tincidn social, en los que se reconcentrars la vida intelecrual, para
que desde aili, como foco donde nace la luz, infilcre en las masas
los nuevos conocimientos de cultura, que difundirdn sus grandes
beneficios a todas las capas sociales. {...) ¥ mas que todo esto, lo
que indudablemente satisfacerd los anhelas populares - porque
contribuye a cumplir la legitima, la vital aspiracién colectiva de la
extincién del analfabetismo, - son las nuevas escuelas [inferiores]

que quedan creadas, procurando llevar a rodos los rincones de 1a

Provincia las luces de la civilizacién, para herir mortalmente al ya

demasiado 'célcbn: caudillo de nuestra campaia, tipo cacique, que

flora en la ignorancia y que cs engendrado por la barbarie no in-

v 3

tecrumpida’,
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También el inspecror Celso Latorre expresaria su opinion sobre la
nueva organizacion escolar, manitestando su conformidad con la reduc-
cién operada en el perfodo de obligatoriedad escolar. Si los nifios comen-
saban k escucla a la edad de ocho, podrian al cabo de wres afios Hlegar a
leer y redactar cortientemente, adiestrdndose conjuntamente en el mane-
jo de los cdleutos comunes. El tiempo que la reforma fijaba para la esco-
laridad era mds que suficiente ain para el alumno rural, a quien el ins-
pector consideraba “mds pesado pero no por ello menos inteligente” que
su par urbano.® '

Para Latorre, las escuelas que enseiaban el mdximuen de instruccién
debfan complementar el aprendizaje elemental contenido en el wmini-
mum, de manera tal de permitir a los alumnos llegar a los umbrales de la
educacién secundaria. La escuela superior era “tanto mds necesaria cuan-
ro mds distante se encontrara el niicleo de poblacién a la que servia, de Ia
influcncia civitizadora de la capital”, Esta institucién serfa el lugar donde
“cada distrito, congregando a la elite escolar, exhibiria sus progresos edu-
cacionales”. Por otra parte, y en sintonfa con las necesidades econémicas
de ta provincia, dicha escuela “produciria mds con un menor costo, ¢n
(anto no se necesitaba mds que una de ellas, de ambos sexos, para cada

centro urbano”.”

Los cfecros de las reformas emprendidas comenzaron a ser comenta-
dos por la Revista de Educacién con rapidez. Ese mismo afio — 1904 - se
publicé un articulo donde se especificaba la nueva organizacién instiru-
cional del sistema, sefialando Ja consecuente eliminacién de Ia catcgoria
de escuelas elementales, por “carecer en absoluto de razén de ser”. La no-
ta, redacrada por Massa, subrayaba ¢l hecho de que el plan de estudios
que acababa de ser puesto en vigencia estableciera sélo la abligatoriedad
de la escuela infecior, La escuela superior, o “escuela de luje”, scria en ade-
lante una instancia para la ampliacién de los conocimientos destinada so-
lo “para el que quisicra, o para el que pudiera”* Oua de las maodificacio-
nes destacadas era el cambio en los planes de estudio destinados a las es-
cuelas inferiores. La reduccién de contenidos operada en la propuesta cu-
rricular de estas instituciones era gratamente celebrada, subraydndose la
utitidad que este rccorte reportaria. El inspector lo explicaba en estos tér-

minos:

175



“( O de las veformas iniciadas y que ha sido timbidn recibida
con general aplauso, es o nuevo programa ‘para fas escuelas comu-
nes y muy en particular el confeccionado para la “escucla inferior”,
dado el ndmero de asignaturas que comprende, con relacion a los
anteriores que abarcando un enciclopedismo absurdo, obligaba a un
extenso y mal escudio que en homenaje a alucinaciones doctrinarias,
sélo consignié provocar un notorio retroceso en la inscruccién pri-
matia de la Provincia. (...} En los nueves programas s¢ han elimina-
do las asignaturas de mero ornate o suncuarias, dejando sélo las ne-
cesarias y titiles, teniendo muy en cuenta el promedio de permanen-
cia del educando en lz escuela, las exipencias del medio ambiente ¥
las peculiaridades de nuestra provincia en relacién con la idiosinera-

sia nativa de sus habitanees.” ™

Finalmente, la simplificacién operada en las categorias de escuela habia
generado un aumento en la rentabilidad del eradicionalmente escaso presu-
puesto escolar. En palabras de Bahfa:

“(...) De esta sola operacién, es decir, sin aumentar el presupuesto,
ha resultado que la Provincia tiene actualmente 77 escuelas stiperio-
res (correspondicntes a las graduadas), en las que se termina una
buena educacién primaria, y 897 inferiores, que redondean el rfni-
mum de conocimientos indispensables a los nisios pobres, paia ini-
clarse en la vida de trabajo. Para cualquiera que entienda de educa-
cion, esta nueva distribucion de las fuerzas escofares represenia un

gran progreso %

La conformidad de las autoridades escolares con la nueva organizacién
del sistema elemental alland el camino a nuevas modificaciones que serfan
estipuladas en la Ley de Reformas a la Educacion Comuin de 1905, e imple-
mentadas a partir del afio 1906, A pesar de los sucesivos cambios, fa duali-
zactén del entramado institucional se mantendria en vigor, en tanto expre-
saba la preferencia de los reformaclores por la expansién cuantitativa del sis-
tema, atin en detrimento de la calidad ¢ igualdad de la educacién brindada,
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Ia reforma legal: escuelas primarias y escuelas complemencarias no
obligatorias

Habiamos sefalado que la Ley de Reformas a la Educacién Comiin,
sancionada en 1905, habria de consolidar la transformacion estrucrural
precedente realizando algunos cambios adicionales. Segtin la nueva norma
habria en adelante un dnico ripo uniforme de escuelas publicas donde se
concretarfa la enseianza obligataria: las escuelas primarias comunes. Lin ellas,
s¢ constititia un ciclo de cuacro afios de duracién -~ desde los ocho asios
de edad y hasta los doce - quedando prohibida la admisién de alumnos cu-
yas edades estuviesen por fuera de los limites mencionados. La ley contem-
plaba la posibilidad de instituir escuelas de ensefanza complementaria pa-
ra los alumnos que, voluntariamente, desearan completar scis afios de edu-
cacitn. Sin embargo, éstas debian establecerse de manera separada a las es-
cuelas comunes.”

De este modo, si realizamos una comparacién con la reforma previa,
notaremos la vigencia de la dualizacién insttucional instaurada en 1903,
con la novedad del aumento de un afio en Ja extensién del minimum de es-
colaridad, fijado ahora en cuawro afios. Seguiria habiendo dos tipos de es-
cuelas, aunque diferentes a sus antecesoras. Estas serfan: la escuela primaria
obligatoria, que impartiria ¢! minimum de cuatro afios de duracion, y la es-
cuela complementaria, de cardcter no obligatorio, que dictarfa el mdximum
de seis aiios. El quinto y sexto afo de escolaridad pasaban asi a ser conside-
rados como parre de las propuestas de formacién complementaria, no obli-
gatoria y post-clemental, La decision de destinar un afio mds de tiempo a
la educacion elemental o minima, que era de wes en la propuesta de cam-
bio inicial, fue una de Jas modificaciones mds importantes que introdujo la
reforma legal respecto de la propuesta preliminar implementada entre los
afios 1904 y 1905, Ouwra modificacién relevante serfa la imposicién de un
Casto 1‘1101‘1:’.[‘:lri0 pﬂl‘?l Ci dCCC50 A ’EIS (’5£1£(’Jm‘ fo???pfé’?nﬁ’?’lfﬂ?"iﬂi

Tal y como habia sucedido con motive de la primera reforma, la san-
cidn de ta nueva Ley de educacion trajo de regreso a la Revista las voces de
quienes apoyaban una escolaridad obligatoria de menor extension que la
establecida en los origenes del sistema. Nuevamente el recorte operado se

presenté como una medida que salvaguardaba los intereses y hdbitos de la
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poblacidn. Bsia vez el argumento tormaba parte del discurso del minisieg
de gobierno Manuel Greceo, quien defendia !a reduccién en la extensicn
de la ensefianza primaria sosteniendo que la ley debia reflejar los incereses
de un pueblo que “sacaba de la escuela a sus hijos a los doce anos de edad”

“(..) ¢Cudl es la causa, se pregunta, de que el ciclo escolar de 8 y 6
afios, respectivamente, no sea aprovechado por el pueblo? Isz cau-
sa $e encuentra, sefior, en el ambiente social y econdmico de la pro-
vincia{..) el nifio de doce aiios no es ya mandado a la escucla: s
retirado de ella. ;Por qué? Porque a esa cdad empicza a ser el auxi-
liar de! padre en los trabajos dei hogar. Entonces es cuando el pa-
dre, creyendo que ese nifo ha aprendido ya lo suficience para saber
leer, escribir y contar, lo dedica a desenvolver sus actividades pricu-
cas en ¢l trabajo, despuds de haber adquirido los primeros rudimen-
tos de instruccién que necesita, Y yo digo: si la ley debe ser ef refle-
jo de la vida real, si debe principalmente tomarla en cuenta, ;Cémo
es posible que prescindamos de este hecho que se impone ante la
simple enunciacién: los nifios en Ja provincia de Buenos aires no
aprovechan los Wtimos afios del ciclo escolar, (...} En consecuencia,
si el pueblo ha consagrade por el uso un ciclo escolar de cuatro
afios, no es siquiera una novedad, no es cosa que asombre a nadie
que la ley tome y deje subsistente 1o que la costumbre ha estableci-

do y permita que se siga realizando en una forma legal” ®

Asi, 12 escolaridad de los nifios bonaerenses no debia ilevarse mds alld de
los doce afios de edad, momento en que se incorporaban al mundo del tra-
bajo. A su vez, y dado que el inicio de las actividades escolares estaba fija-
do en los ocho afios de edad, la extensién de la escuela primaria quedaba
limitada a un méximo de cuatro afos.

Ahora bien, aunque no pudiera soslayarse el hecha de que la mayoria de
los nifios abandonara las rareas escolares al Hegar a cierta edad, ain era po-
sible extender la actividad escolar por un periodo de seis afios si se mante-
nia fa edad de ingreso fijada por la derogada ley de educacién de 1875.
Después de todo, habia sido fa reforma legal de 1905 quien habia llevade

de seis a ocho afos la edad minima para dar inicio s la instruccién.

;Cudl era el motivo de este rerraso en el ingreso a la escuela? ;Por qué Ia
escolaridad no podia comenzar a los seis afios como habia sucedido hasta
la sancién de Ia nueva Ley educativa? Pues bien, habia pruebas cienrificas
que fundamentaban la nueva disposicién. La evidencia provenfa del traba-
jo de Rodolto Senet, quien habfa determinado que hasta los ocho afios de
edad no se consolidaban la capacidad crancana, la densidad del encéfalo, y

Aa aptitud para las funciones intelectuales - esta dltima dada por la “sufi-

ciente mielinizacién de las fibras de asociacién de la corteza cerebral”. Para
Senet la concurtencia de los nifios a la escuela a una edad toferior a la men-
cionada era absolutamente infructuosa, Los reformadores, por su parte, en-
contraban en su trabajo un buen argumento para legicimar la reduccién del
perfodo de obligatoriedad escolar.

Hab{amos mencionado que ademds del establecimiento de un periodo
de escolaridad obligatoria de cuatro afios de duracién y la fijacién de Ja
edad inicial en ocho afios, otra modificacién importante introducida por la
ley de 1905 era la creacion de las escuelas complementarias. En estas escue-
las si se impartirfan los seis afios de educacidn primaria que preparaban a
Jos alumnos para ingresar a los colegios de educacién media. Ahora bien,
en tanto estas escuelas brindaban una educacién que excedia el minimum
establecido por el Consejo, quedaban fuera del principio de gratuidad de la
educacién sostenido por la ley, debiendo ser costeadas con el aporte de los
ﬂ.llll"ﬂl—lOS que concurrian a Elias.

Segin la Ley de Reformas, el financiamiento de las escuelas comple-
mentarias no debfa comprometer las rentas escolares ordinarias que se des-
tinaban a la educacidén comin, debiendo sostenerse con sumas provenien-
tes de rentas generales que se votaran para ese objeto, y/o con el importe de
las marriculas especiales anuales cuyo valor por alumno no podria ser me-
nor a 20 pesos moneda nacional ni mayor a 30. De esta manera, las es-
cuelas complementarias fueron concebidas como instituciones “de profun-
dizacién”, donde la ensefianza excedfa los saberes clementales. Asi, el Esta-
do destinaria sus rentas preferentemente a garantizar la educacién bésica
para la totalidad de los nifos, dependiendo las escuelas complementarias,
en buena medida, del aporte de los particulares. La “nueva’ reforma educa-
tiva comenzé a implementarse en 1906.
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De esta manera, la ley de 1905 puso fin al debare sobre la canddad de
afios que debia conformar el minimum de educacion primaria obligatoria,
presente en las publicaciones de la Revista durante roda la gestién de Ba-
hia. El periodo de tres afios establecido rentativamente mediante la prime.-
ra reforma, y vigente durante los aios 1904 y 1905, se llevs finalmente 4
cuatro afios al sancienarse la nueva Ley de Educacién,

Con respecta al tipo de financiamiento mixto que regfa para la educacién
post-obligatoria de las escuelas complementarias, Bahia explicarfa en su in-
forme que aiin cobrando una matrfeula anual, estas escuelas conllevaban cos-
tos muy inferiores a las particulares. Los nifios “pobres pero estudiosos v de
talento” que quisieran acceder a estas escuelas a pesar de cratarse de una ins-
truccién post-obligatoria, podrian contar con el apoyo de las municipalida-
des, quienes costearfan llegado el caso las matriculas de veinte pesos:*

“(...)Se dird que fa escuela complementaria no ¢s del todo gratuita.
La martricula de veinte pesos para educar un nifio en una escucla se-
lecta es tan inferior al costo de una escucla particular que, en gene-
ral, no tendrd tan buena direccién ni o competentes maes(rog, que
puede decirse que contindan siendo gratuitas las escuelas primarias
complementarias (...} Se dird que los pobres alentosos no podrin
complementar su educacién. No es cierto; las municipalidades ya
estdn costeando numerosas matriculas de 20 pesos y en fin, los con-
sejos escolares cumpliendo dignamente su misién pueden fomentar
la formacién de sociedades protectoras de los ninos pobres, pero es-
tudiosos y de ralento, como pueden fomentar la institucién de otras

que provean de vestidos y de calzado a los nifios desvalidos,” *

En oras palabras, para el Director General de Escuclas la diferenciacién
operada con la creacién de las escuelas complementarias - v la consecuente
conformacién de una educacién primaria posc-obligatoria ~ no introducirfa
otra desigualdad que la del mérito. En el imaginario de la reforma los pobres
meritorios podjan {legar hasta los nmbrales de la educacién secundaria, siem-
pre que realizaran los esfuerzos que tamafa empresa exigia. Por otra parte,
pago de Ia macrfcuta de veinte pesos “ensefiaria a valorar la educacién a fa que

se accedia”, y acostumbrarfa a los padres “a vigilar el comportamiento escolar
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de sus hijos”. En cualquier caso, fa educacion complementaria no era “pri-

mordial necesidad que debicra Henar ¢f Eseado en mareria educadiva”
El andlisis de los afios posteriores: los ecos de la reforma institucional

Si bien los proyectos de reforma institucional culminaron una vez esta-
blecida la reforma legal de 1905, el funcionamiento de 1a nueva estrucrura
escolar siguid siendo motivo de polémicas. En los afios siguientes, diversos
actores vinculados a la administracion escolar manifestaron su apoyo v sus
criticas hacia la nueva dindmica institucional del sistema escolar. Entre las
notas publicadas en el periédico oficial de la DGE hemos seleccionado dos
de ellas que, desde nuestra éprica, ofrecen una mirada integral de la trans-
formacién, aunque claro estd, desde puntos de vista encontrados. A conci-
nuacién presentaremos una sintesis de ambos articulos.

Entre las voces que celebraron con entusiasmo el éxito de la reforma, se
destaca un articulo del diario “El Dia” publicade en marzo de 1906 v, pos-
teriormente, recuperado y difundido por la Revista. El texto, titulado “Es-
cuelas rurales”, presentaba algunas impresiones a propésito del informe de
gestion que Manuel Bahia habia dado a conocer unos meses antes. Se men-
cionaba, en favor de la instauracién del minimum de cuatro afios de edu-
cacion elemental, que la medida contribuiria a disminuir el 66% de anal-
fabetismo que existfa en las zonas rurales, en ranto hasra ese momento,

“(...) Las cuantiosas sumas con que la poblacién rural concurre ala for-
macién del fondo rural, destinadas por la ley y la constitucién a dar a
todos Tos nifios un minimam de instruccién gratuita y obligatoria, s
han estado invirdendo en las lujosas escuelas urbanas, instaladas en pa-
lacios, v donde se retenia a los nifios privilegiados, durante ocho afios,
preparindolos para ingresar en los establecimicntos de segunda ense-
farza, mientras que a los hijos de los conuibuyentes, de los que culti-
vau los campaos y cuidan los ganados, se les negaba cast en absoluto la
instruccidn, adn la mds efemental, sin duda para evitar que el tipo na-
cional de gancho analfebero, ignorante y peleador no se extingiera y
ofreciera siempre al ¢jérciro el contingente completo de la clase de 20

anos, llenando los claros que dejan en é las ofras clases sociales™.™
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Con un claro interéds por defender los cambios emprendidos se sefals.
ria hacia el final de este articulo una de las “virnudes” fundamentales de 1,
Reforma. Virtud que se constituyd, a nuestro juicio, en una de sus grandes
limitaciones: Ja escuela grazuita, ain siendo destinada a wodos los nifos, erq
insuficiente para permitir {a continuidad de los estudios y el acceso a los cq-
legios secundarios:

{...) He aquf of significado de esta reforma civilizadora y democri-
tica, que ofiecerd al hijo del labrador y det puestero los beneficios
que la escuela gratuita, donde no eswdiardn para doctores, ni es-
tarin oche afios formando el elenco disdnguido que el maestro
exhiba afo tras afo a las miradas enternecidas de las madres; de
donde no saldrdn para ingresar al colegio nacional, aumentando
la legién profesional parasitaria, que se codea luego en las oficinas
huscando un empleito; pero donde recibiran un minimum de ins-
truccién que les permita defenderse en la lucha por-la vida, que
los arme concra un formidable y temible enemigo: la ignorancia y
¢l vicio; de esa escuela en fin que diseminada en la vasta planicie
de la pampa, en lugar del ombid y la vizcachera, va a borrar en bre-
ve la mancha vergonzosa que arroja ol analfabetismo sobre nues-
tra incipiente cultura y la falsa civilizacion de que nos enorgulle-

cemos”. 7

Si bien las escuelas gratuitas estuvieron en adelante al alcance de todos,
las complementarias serfan cada vez mis de una minorfa. Entenderos que
la reforma convalidé a rendencia fundacional del sistema educativo pro-
vincial a separar en instituciones distineas a los nifios de origen social dife-
rente.

Dos afios después apareci6 en la Revista un articulo donde se formula-
ban importantes criticas hacia las reformas emprendidas por Ugarte y Ba-
hia. El escrito pertenecia al inspecror de escuclas José Santamarina. En €l se
advertia sobre las consecuencias desescolarizantes y desigualitarias de los
cambios cstructurales realizados. Segin Santamarina, la experiencia de dos
aitos y medio canscurridos desde la reforma legal de 1905, estaba demos-
trando la necesidad de sustituir las “nuevas” escuclas complementarias por
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qus antecesoras: s “vigjas” escuels superiores - instituidas ente 1904 y
1905 bajo esa denominacién y como (:sc:l._lt':las gr;;lduadas cowe 1875 y
1903,

Santamarina sefialaba que las escuelas graduadas habian sido “de vida
precaria en los primeros afios de aplicacion de la ley escolar de 1875, exis-
tiendo sélo en las ciudades importantes como Azul, Avellaneda, Chivilcoy,
Dolores, Mercedes, San Nicolds y Tandil. No obstante, la actitud del pue-
blo de la provincia con las escuclas graduadas habfa ido cambiando con los
afios y ya en tiempos de la administracién de Berra la demanda por estas
escuelas fue mds importante. Habiéndose dado cuenta de que la instruc-
cién primaria dada en las escuelas infantiles y elementales no era suficien-
te para fa poblacién escolar, y no pudiendo crear escuelas graduadas por
dificultades de presupuesto, Berra habia decidido incorporar el quinto
grado de los programas generales a fas escuclas elementales, aunque no asi
los sextos, manteniéndose la distincién existente entre ambas categorias de
escuela.

Pasados algunos afios, y establecida poco a poco la co-educacién de los
sexos cn la mayor parte de las escuelas infandiles, se vio la necesidad de ex-
tenderla a todas las escuelas, “obteniendo asi la formula para dotar a cada
localidad de una escuela graduada completa mixta, en donde pudieran dar-
se los cursos correspondientes a los seis grados de la instruccién primaria,
reduciendo los gastos en un cincuenta por ciento, por cuanto un solo esta-
blecimiento de esa categorfa llenarfa las necesidades de cada poblacién™.”
La coeducacién de los sexos instaurada por Berra en todas las escuelas de la
provincia logré aumentar la cantidad de escuelas graduadas y de alumnos,
disminuyendo a su vez el costo por alumno.

A contracorriente del movimiento ascendente de las escuelas graduadas
y, consecuentermente, del aumento en la cantidad de ainos que en promedio
los alumnos pasaban en las escuelas, la reforma de 1905 habia interrumpi-
do este proceso. Santamarina explicaba los verdaderos cfectos de la reforma

legal en estos términos:



“(...) En esos momentos, que podemos Hamar el apogeo de la cs-
cuela superior [o graduada completad, Hlegd 1a reforma de la ley de
educacion de 1905 y se establedié la separacion de los cursos Hama-
dos comunes — prinero a cuar grado — de los deneminados com-
plementarios — quinto a sexio grado — que, por disposiciones ex-
presas de la ley debfan darse en escuelas especiales, con personal
propio y funcionando en locales que no podian ser los edificios de
las comunes, autorizindose la inversién de fuertes sumas en maes-
tros, alquileres, mucblaje, iiles, instalaciones, limpieza, etc., cuyo
gasto serfa cubierto de rentas generales del Estado, sin poder hacer
uso en ningin caso de las rentas especiales destinadas a la educa-

SO (o 3
clon prumaria .

De esta forma, en momentos en que ¢l sistema escolar registraba, a pe-
sar de su estructura instirucional diferenciada, un aumento en la propor-
cién de alumnos que llegaba hasta los dlcimos afios de la escucla primaria,
laley de 1905 volverfa a limitar el acceso al quinto y sexto grado de la edu-
cacion comin, al establecer su desarrollo fuera de las escuelas comunes y en
instituciones no gratuitas. Contrariamente a lo legislado, Santamarina se-
fialaba que la medida mds adecuada en ese momento habria sido disponer
en las escuelas que a partir de la gestién Berra dictaban el quinto grado, la
ensciianza def sexto y dldmo afo de la educacién comiin. Para este inspec-
tor, ta nueva ley habia cenido efectos desastrosos:

“(...) Partiendo de una base que ha fallade por compleco, se creyd
que {...) podrian costearse las escuclas complementarias, contando
como principal contribucién para su sostenimicnto el producro de
las marriculas especiales fijado en veinte pesos por alumne, pues, se
descontaba que a ellas irian a completar su instruccién todos los ni-
fios que termivaran ¢l curso de cuarto grado en las comunes. Fue un
error que hoy se lamenta en vista de las ingentes sumas gastadas pa-
ra sostener estas escuelas v al wocar de cerca los pocos resultados ob-

tenidos en los tres afios que lHevan funcionando”,®

| 2 separacién clel qUINtE ¥ sexto Ao en las nuevas escuelas Cl)[]]P]CI‘Il(‘,‘I'l»
(arias puso trabas al acceso masivo de los alumnos hacia este "trayecro fi-
nal” de la educacién primaria, no sélo por el gasio implicado en las matri-
culas anuales que cobraban estas escuelas; también ¢l cambio de una insri-
rucién a otra generaba la desercion de quienes, por su origen social, debian
depositar sus expectativas en el rrabajo y no en los estudios. Ambas medi-
das tendrfan un claro resultado: los grados de la escucla primaria perderfan

cualquicr atisbo de conrinuidad, Como advertfa Santamarina:

“(...) En pritner lugar tenemos que ¢l simple hecho de decir a los pa-
dres que sus hijos han terminado los estuclios de |a escuelas prima-
ria, supone la ninguna necesidad, ni menes obligacién, de enviarlos
a la complementatia, por cuya razén la gran mayoria dec coarto aio
de cada distrito no concurren a sus aulas. Si a ese grave inconvenien-
te del cambio de escuela para continuar estudios se agrega ¢l abono
de una matricula de veinte o mds pesos en una sola vez, ficilmente
vemos que la escucla complementaria se aleja de la mayor parte de
la poblacién escolar que pudiera frecuentarla, dando lugar asi a la
vida anémica que desde su creacién han Hevado, manteniendo la
inscripeion de alumnos merced a los pedidos de los maestros — in-
teresados desde luego en su sostenimiento — quienes lograban sumnas
de dinero de los ministerios en la capital y de las municipalidades
en el resto de la provincia para dar marriculas gratis y obtener el ni-
mero reglamentario de alumnos para poder funcionar la escuela,

»oq

convirtiendo asl en algo ridiculo a la ley(...)

En resumen, durante los afios que siguieron a la reforma estrucrural del
sistema educativo operada en 1905, surgieron en el sene de la administra-
cién escolar voces que analizaron su impacto desde perspectivas divergen-
tes. Si bien los andlisis se orientaron, en general, a promover actitudes so-
ciales positivas hacia las modilicaciones realizadas y a subrayar su impron-
ta democratizante, otros advertirian sobre sus efectos segregadores, Para al-
gunos la transformacién estaba destinada a erradicar las aleas tasas de anal-
fabetismo. Para otros, contribuia a romper cualquier atisbo de continuidad

entre los primeros anos de la escucla primaria y los dleinos.
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Conclusiones

T

A partir de la Ley de Educacion Comiia de 1875 que dio origen al siy-
tema educativo bonacrense, se instituyd en la provincia una rama de ins-
ticuctones escolares cuya variedad de categorias evidencis un desarrollo dis-
par, donde la expansién sostenida de las escuelas infantiles contrasté con un
exiguo progreso de las elementales y graduadas.

En virtud del crecimiento experimentado por el sistema escolar en los
aiios que siguieron a la mencionada ley, y de la ausencia de regulacidn al-
guna por parte del estado provincial sobre el acceso diferencial de los alum-
nos a las instituciones que brindaban ¢l servicio, se fue delineando un sis-
tema escolar incapaz de asegurar que la mayor parte de la poblacién infan-
til culminara el periodo de obligatoriedad fijado por la mencionada norma,
Psta situacién afectaba principalmente a los sectores sociales urbanos de ba-
jos recursos econdémicos y a la mayoria de la poblacién agraria.

Otra consecuencia de la evolucién heterogénea que evidenciaron las men-
cionadas categorfas de escuela fue la conformacién de un sistema escolar dual
en el que sélo algunas ofertas insdtucionales completaban la educacién co-
muin, mientras que la gran mayoria sélo brindaba una instruccién minima. En
este contexto, la posibilidad de culminar con éxito la escolaridad primaria
obligatoria - cuya extensién se fijé inicialmente en seis afios - se convirtié en
un privilegio reservado a un mindsculo grupo de nifios radicado en las gran-
des ciudades de la provincia. Reromando el wrabajo de Pinkasz podrfamos afir-
mar que, en su planteo original, fa llamada “educacion comain” en Ia provin-
cia de Buenos Aites consistid en una estructura diferenciada verticalmente,

Con la llegada de los primeros anos del siglo XX Ja administracién escolar
Hevo adelante cambios estructurales que modificaron las categorfas insticucio-
nales vigentes y los planes de estudio, manteniendo ¢ incluso profundizando
fa tendencia a la dualizacidn del sistema escolar. Se impulsé asimismeo la reduc-
ci6n del periodo de obligatoriedad escolar y del presupuesto provincial desti-
nado a la educacién comin. Las diversas transformaciones se convalidaron en
1905 mediante la sancidn de una nueva norma educativa: la Ley de Reformas
a la Edueacidn Comin, En conjunto, estas medidas privilegiaron la cxpansion
cuantitativa sobre la calidad y fa igualdad de acceso a la educacién. Las refor-

mas se completaron con la implementacién de una escolaridad primaria post-
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oblig,aim'iﬂ ue serfa dictada en insttuciones separadas y cuyo financiamicnto
no podrfa llevarse a cabo utilizando las reneas destunadas a la educacién co-
man, sino a través de fondos de origen mixto - parcicular y municipal,

En todos estos afos, el acceso de los alumnos a las diferentes modalida-
des de escuela y, por tanto, a oportunidades de mayor o menor educacién,
fue concebido por las autoridades escolares como el resuliado de “eleccio-
nes” educativas realizadas por cada sector social en [uncidn de intereses in-
dividuales o familiares o, en ¢l mejor de los casos, como una consecuencia
inevitable de la desigualdad econémica. Se sostenfa, conjuntamente, la re-
auencia innata de la poblacién rural hacia la educacién escolar.

En el discurso de los funcionarios escolares de la época la existencia de
ofertas escolares desiguales destinadas a alumnos de distinto origen geogrd-
fico y social se presentd como un hecho absofutamente inevitable, sin ad-
vertirse que la estructura institucional adoptada con las sucesivas reformas
terminaba por reproducir esta diferenciacién en lugar de frenarla o rever-
tirla. Més atin, la “adaptacién de la estructura insticucional a las diferencias
econdmicas de las familias” se presenté como un fenémeno intrinsecamen-
te positive, sobre todo en tanto permitia efectuar periddicos recortes en el
presupuesto educativo provincial.

Del andlisis de la estrucrura institucional consolidada por el sistema
educativo de la provincia de Buenos Aires entre 1881 y 1910, se concluye
la presencia de diversas ofertas educativo-institucionales que, presumible-
mente, serfan transitadas por alumnos de diferente origen social. La prime-
ra de estas ofertas estaba destinada a los habicantes de las zonas rurales, a
quienes se brindaba una educacién con una extension méxima de tres afios
a desarrollarse en las dnicas instituciones disponibles en la campaiia: Jas es-
cuselas infantiles. Dicha oferta no consideraba afternativas de educacidn
complementaria, ya sea post-ptimarias o secundarias.

Las demds ofertas estaban presentes exclusivamente en dreas urbanas y su-
burbanas. Entre ellas se destaca la propuesta que articulaba el nivel primario —
aungue s6lo los primeros eres o cuatro afios que podian completarse en las es-
cueelas infantiles 0 elementales, respectivamente — con instancias de instruccion
post-obligatotias de orientacién téenica y profesional. Una tercera oferta edu-
cativo-institucional la constituian las escuelas graduadas ~también llamadas su-
periotes o complementarias segiin el momento hiscérico-, Gnicas Instituciones
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donde se brindaba la escolaridad de seis aos necesaria para culminar log esey
dios primarios. Lsta tercera modalidad, claro esdd, era la dnica que prq):lrainl
los alumnos para acceder a los colegios de segunda ensefianza humanistica b

Este trabajo constituye un intento por avanzar en la comprensién de‘ql-
gunas dimensiones del proceso de escolarizacién de la provincia de BlICI;OS
Alres. En particular, nos hemos abocamos a describir las politicas edu.mti-
vas llevadas a cabo entre 1881 y 1910, recuperando Ja Sptica de los aCt(;res
vinculados a la administracion escolar. Nuesteo andlisis se concenré en los
cambios realizados en la estructura escolar y en la obligatoriedad escolar ‘

Las evidencias sistematizadas sustentan la hipdresis de que el sistcr:na
educativo bonaerense consolidé - desde sus origenes - una estrucrura dife.
renciada de escolarizacion, Las reformas introducidas por el estado provin-
cial rendieron a fortalecer esta tendencia a través de dos mecanismaos fun-
damentales, Por un lado, convalidando legalmente la reduccién del perio-
do de obligatoriedad escolar. Por el otro, transformando Ia viltima etapa. de
la escuela primaria en una instancia de formacién “no obligatoria”. En cst;
contexto, Jos discursos elaborados por los organismos de difusién de la po-
litica educativa estatal justificaron con firmeza - y hasta celebraron —ﬁos
cambios operados y, consecuentemente, contribuyeron a la naturalizacién
de las desigualdades educativas prevalecientes.

Sin embargo, los alcances de nuestro irabajo se limitan 2 las evidencias
que ofrece la tuente consultada. En este sentido, es necesario advertir que
la Revista de Educacion cohabité el espacio de produccién de discursos edu-
cativos con una multiplicidad de revistas oficiales y no oficiales que com-
ponen un entramado documental extremadamente vasto, frente al cual la
mirada de la Revista constituye sélo una de las perspectivas posibles. (

Finalmente, esta investigacién ha privilegiado s6lo una de las dimensio-
hes de andlisis posible de los discursos oficiales sobre politicas educativas.
Ciertamente, consideramos que este enfoque puede ser complementado se-
leccionando otras dimensiones que - como la recepcién y resignificacién de
los discursos educativos, las redes de relaciones sociales formales ¢ informa-
les, los proyectos institucionales, las identidades de los individuos y grupos
que 'parriciparon como autores de la Revista o como funcionarios de la ad-
ministracién escolar - resulten relevantes para la comprension de los proce-
sos cle escolarizacién bonacerenses,

Bibliogratia

DE LUCA, A. {1991): “Consejos Fscolares de Distrito: subordinacion o par-
ticipacién popular”, en Puiggrds, A. {comp.). Fstade y Sociedad Civil en fos orige-
nes del sistemna cducarivo argentine (1885-1 945}, Historia de la Educacion en fo Ar-
gentina, Tome 1V, Buenos Aires, Galerna.

DIKER, G. (2005} “Los laberiotos de la palabra escrita del maesero”, Mirmeo

DUSSEL, 1. {1997} Curriculim, Humanisime y enseflanza media en la Argenti-
sa {(1863-1920), Buenos Aires, FLACSO

GIOVINE, R. (2001) Culturas politicas, cindadanias y gobierno educarivo en el
dmbito de ba provincia de Buenos Aires. Un relato bistdrico para interpretar ef presen-
¢, Tesis de Maestria, mimeo

KATZ, R. (1996) Historia de la Educacion en la Provincia de Buenos Aires. Bue-
aos Aires, Biblioteca Educativa, Educacion y Democracia hacia el siglo XXI.

MUNIN, H. (1993a) La Direccion General de Fseuelas (1817-1992). Buenos
Aires, IDEP-CTERA-ATE,.

MUNIN, H. (1993b) Historia de la conduccion de la educacion local bonaeren-
se (1875-1992), Buenos Aires, IDEP-CTERA-ATE.

ORIA, A. (2004) Desafios a la ‘Educacidn Popular Sarmiento en el Departamen-
16 de Fsenelas, 1856-1862., Universidad de San Andrés, Tesis de Maestria.

PINEAU, P (1997) La escolarizacidn de la provincia de Bitenos Aives (1873-
1930). Una versidn posible. Buenos Aires, Coleccién [ducacién y Saciedad- FLAC-
50,

PINKASZ, D. (1993) “Escuelas y desiertos: hacia una histotia de 12 educacidn
primaria de la Provincia de Buenos Aires” en PUIGGROS, A La Educacidn en las
Provincias y Territorios Nacionales (1885-1 945), Historia de la Fducacion en la Ar-
gentina, Tomo TV. Buenos Aires, Galerna.

TEDESCO, ]. C. (1986) Educacion y Sociedad en la Argenting (1880-1945),

Buenos Aires, Ediciones Solar

Notas
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sus aios iniciales 1o es un hecho novedoso dentro de la historiografia educativa argentina, Sin
embargo, cnerc los numerasos trabajos que han analizado ¢l proceso de escolarizacién de la

provincia de Buenos Aires (De Lucea, 1991; Giovine, 2001; Kaez, 1996; Munin, 19930 ¥
1993b; Oria, 2004 Pincau, 1997; Pinkasz, 1993}, aguclios que abordan ef proceso de cons-
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truccién de kn estructurm institucional acupan un espacie considerablemente menor Dag g
rudios merecen ser destacados: el de Pineaw (1997} y of de Pinkasz (1993). Ambos autores SL‘I—
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cibn secundania véanse los trabajos de Tedesco (1986} y Dussel (1997)

2 Véanse fundamencatmente los trabajos de Pineau, [ {1997): La escolarizacién de I provin-
cia de Buenos Aires {1875-1930} Una versidn posible, Coleccién Fducacién y Sociedad -
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Tomo LV, Galerna, Bucnos Aires '
3 En adelanre, nos referiremos a este organismo con la sigla DGE

814 Revista de Edneacin se publicé durante miis de ciento cuarenta nitos, enere 1858 y 1992
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wto de semi-oficialidad at cransformanse, a partir de 1876, en la revista de fa Direceién Gene-
ral de Escuelas de la previncia.

3 Como seiala Diker (2003), las revistas oficiales se enviaban gratuitamente a rodas s escue-
las desde los mismos orgavismos centralizados de gestidn, por lo cual renian una circulacion
plena en ¢l conjunto del sistema educative. Si bien esto no permite dar por hecho b lectura
de este material por Jos diferentes actores, al menoes supone la disponibitidad de la Revista en
cada uno de los rincones de la provingia. :

6 Ley de Educacién Comin Nro. 988, Are. 3ero, Es necesario sefialar que la Ley esablecia en
su articulo 4to, que en el caso de los nifios que hubiesen cumplido los 10 afios de edad, la
obligaroricdad escolar sélo comprenderia seis meses por cada aio lecrivo,

7 La ensciianza en los jardines de infantes se extenderia por tres afos. Respecto de la exten-

sién de la educacién de adultos y da brindada en asilos, no hemos hallado definiciones preci-
sas en la Ley de 1875 ni en ol Reglamenta para las escuelas comunes de 1890,

?"['aml)ién cxistia a posibilidad de concurir a escuelas particndares,

9 Como sertala Pinkasz (1993:19), hasta 1913 ¢l 100% de las escuekas graduacas se radicaron

en zonas urbanas. Hacia ol afio 1923, ef porcentaje sélo habia bajado 7 puntos (93% de las

escuelis graduadas seguian ubicadas en zonas urbanas)

10 [yiversos articulos recuperan esta perspectiva a lo hargo del periodo cstudiada. Entte eflos:

“Conferencias Pedagégicas™, RE, Encro de 1882, pp. 45 v 47; “Escuelas rurales”, RE, Febre-

ro de 1882, pp. 134 “Educacidn ¢ instruccion”, RE, Noviembre de 1883, pp. 468 y ss.; “A

rravés de fa memoria de 1882 sobre educacion comdn”, Enero de 1884, pp, 12; “Enseianz

cientifica”, Boletint de Ensefianza y Administracion Escolar, Enero a abril de 1895, pp. 66 y
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ss.; “Las escuclas graduadas”, Solerin de Enseifanza y Adminsoracidn Escolar, Febrere de

1899, pp 203, “liducacidn co néin. Proyecro v plan del gobernador Ugares”, Agasta de 1903,

pp. 450

11 RE, Enero de 1884, pig. 12

L2 ¥, Agosto de 1903, pig, 493

13 RE, Febrero de 1899, pig. 203

14 RE, Abril y mayo de 1887, pig. 386 y ss.

15 Reglamento para las escuelas pdblicas de la provincia de Buenes Alres”, RE, Octubre de
1906, pig. 840.

16 51 hien operaba hasta ef momento una reduccién de hecho en gran pavee del verricorio bo-
aaerense, al no existir mids que escaclas infantiles, la eeforma profundizarfu las desigualdades
existenttes, al legalizar una situacion altamente discriminatoria,

17 La escasce relativa del presupuesto escolar bonacrense era para las autoridades escolares una
preocupacion cotidiana, De este modo, el “agotamiento” del modelo de financiamienco adop-
cado comenzarta a ser advertido por el petiddico pocos afios después du 1875. Un andlisis pu-
blicado en 1878 sefialaba que micntras que los fondas recaudados por ka provincia se destina-
ban mayoritariamente a solventar los gastos de funcionamiento ordinario del sistema, los fon-
dos municipales eran deficitarios en todos los distritos de la provincia salve tres (RE, Diciem-
bre de 1878, pig. 271-274). En fa insuficiencia presupuestaria jugarfan un rol dave los pro-
blemas econémicos suscitados por la escaser de edificios escelares. En numerosas ocasiones la
Revista subrayé la exigua cantidad de edificios que eran propiedad de la DGE y la consccuen-
te necesidad de destiniar un buen porcentaje del presupuesto escolar a su alquiler. Se constitu-
y6 asf un circulo viciose donde fa falea de recursos era causa y a la vez. consecuencia de no ini-
ciar la construccidn de edificios escolares que, en cantidad suficiente, perienecieran a la DGE
18 1aros del un informe elaborado port ¢l DGE. RE, maye de 1904, pdg. 362-363

19 g, Agosto de 1903, pig. 493

20 RE, Agosto de 1903, pig, 493-494

21 RE, Enero de 1904, pig, 24

22 RE, Mayo de 1904, pdg, 362-363

23 R, Mayo de 1904, pdg. 369

24 RE, Febrero de 1904, pdg, 89-103

25 RE, Febrero de 1904, pig, 89-103

26 RE, Marzo de 1904, pdg. 238

27 RE, Mayo de 1904, pig, 368

28 RE, Diciembre de 1904, pdg, 678

29 Léy de Reformas a la Educacién Comin de 1905, Art. 11

30 pE, Septiembre de 1905, pdg. 816

3URE, Marzo de 1906, pig. 191

32 Ley de Reformas a fa Educacisn Comidn, Are. 12

33 RE, Marzo de 1906, pig. 202-203
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Tecnologias escolares e identidades profesionales
Maestros “antiguos” y maestros normalistas ante
el modelo de la escuela mutua en Madrid

(1837-1853)

Marceto Caruso!

Resumen

El articulo enfatiza el rol de las tecnologias escolares como factores deter-
minantes de Ja formacién de grupos de poder “profesionales” en procesos de
cambio educativo. Se analiza a la propuesta de la ensefianza murua no como
una mera “derivacién” de factores “externos”, sean estos sociales, politicos,
econémicos o culturales, sino como un campo de batalla especifico de di-
versas fuerzas educativas. El caso de las reformas de las escuelas graruiias de
la ciudad de Madrid muestra la pugna de dos grupos “profesionales”, el de
los maeseros-caligrafos de la tradicién de las primeras lewras y el de los nor-
malistas. Mientras los primeros leigitimaban su posicién a través de una vie-
jaidentificacién entre profesionalidad docente y dominio de fa caligrafia, fos
segundos organizaban su nueva identidad profesional alrededor de! proble-
ma de la organizacion general de la escueta, con fuerte preferencia por el mo-
delo de la ensehanza murua. Las diversas coyunturas de esta pugna son des-
critas y analizadas en funcién del eje del apoyo 1 oposicién al modelo de en-

seflanza mutua favorecido por los normalistas,

Abstract

This contribution stresses the role of the technologies of schooling as
effecrual factors of educational change shaped by “professional” groups
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and its power relations. The model of monitoria schooling, also knowy
as Bell-Lancaster-System, was noe primarily a “derivace” of excernal fac.

rors 1o the school, such as social, political, cconomical and culrural set-
tings, but it constitured iwself as a specific arena of the conflict berween
different educacional forces. The difficult reform process of the free
schools in Madrid in the middle of the 19¢h century showed the differen
) N -
men in the field of the so called “primeras lecras” and the new “normal”

technical preferences of two “professional” groups: 1he traditional pe

teachers. Whereas the former insisted on legitimizing their work through
theit expertise in penmanship, the latter proposed a new “professional”
identity based on the management of the whole classroom and preferred
clearly the monitorial model of mutual instruciion. Changing conjunc-
tures of this struggle are described and analyzed from che point of view
of the support or opposition to the monitorial model set forch by the
group of the “normaliscas”.

“Hemos visto por lo cornun aspicar d los profesores 4 sacar 4 wodos sus
discipulos buenos pendolistas” (“Instruccion primania”, en Boletin Oficial de
Instruccidn Priblica, segunda seric, N°4, 31 de mayo de 1844, pp. 358363, p. 361).

En las dltimas décadas, la historiografia educativa ha vivido lo que se
puede llamar una “revolucién de la contextualizacion”. Mientras las histo-
rias tradicionales se agotaban en el tratamiento Jde nna serie de préceres de
la pedagogia, los asi llamados “clésicos”, y en el registro de nuevas institu-
ciones y del crecimiento educativo, las nuevas investigaciones en historia
educativa se caracterizan mayoritariamente por intentos de contexeualiza-
cién social, politica, econémica y cultural de los procesos analizados. Mds
ain, las diversas lineas que dividen las tendencias de escritura de fa historia
educativa pieden caracterizatse a través del contexto que se enfatiza en sus
analisis. Asf, existen no sélo historias sociales de la educacion, sino también
historias “politicas” y “culturales”, mientras que los pocos intentos sistemd-
ticos de contextualizacién econémica no han fructificado en la mjsma me-
dida. En el esfuerzo contextualizador se asume implicitamente que ef cam-

N 3 [ LIS s iy .. . n
po educativo “recibe” Tas “influencias” y “condicionamientos” de estos con-

194

rextos para procesartos en su trabajo especilico. En esta narracién, las iden-
vidades profesionales parecen derivarse solamente de enunciados contextua-
les. Ast la docencia puede comprometerse con un orden “republicans”, con
la educacion “cadlica”, con la filosofia del “positivismo”, ete, El presente
trabajo intenta presentar una visién diferente, en cierta manera comple-
mentaria, de esta forma de “contextualizacidn” de fa historia educativa. Se
grata de reintroducir el nivel de las tecnologias escolares como espacios es-
pecificos de identificacién y de formacién de identidades protesionales que,
si bien no son en absoluco “independientes” de los contextos “sociales” de
la eclucacién, generan un contexto propio, un universo de opciones y de al-
rernativas especifico que no puede ser explicado por la mera referencia a tos
O{10S CONLexros,

El conflicto entre grupos de docentes madrileiios encre 1837 y 1853
es un ejemplo de la centralidad de las tecnologias de ensefianza en la
constitucién de identidades profesionales. Por tecnologias se entenderdn
aqui todas aquellas téenicas que en la situacién social de ensefianza trans-
forman posibilidades — de aprendizaje, de atencién, de orden — en “reali-
dades”, en escenas de enseftanza caractetizadas por ta sistematicidad. Las
tecnologfas se implantan en el campo abierto por la incertidumbre pro-
pia de la accién de ensefianza ¢ intentan producir esquemas y rutinas que
recucen esa incertidumbre a una certeza de cierto grade de eficacta (Lith-
mann y Schorr, 1982, Cuban, 1982). Es a través del conorel de estas cec-
nologias escolares que grupos profesionales reclaman una auroridad dis-
cursiva a través de la atribucién de un saber experto especifico. Ei caso de
los intentos de introduccién de la ensefianza mutua en la ciudad de Ma-
drid en el segundo tercio del siglo X[X presenta una configuracién don-
de la lucha por la autoridad discutsiva se centré no tanto en las grandes
cuestiones polfrico-ideclégicas, financieras y cutcurales de las discusiones
educativas, sino mds bien en {a discusién de alternativas escolares que,
mids alld de sus numerosas vinculaciones con estas cuestiones generales,
produjeron un efecto propio en los ritmos del cambio escolar y en la re-
configuracién de idencidades docentes. Las caracterizacién de los grupos
en pugna durance este conflicto nos llevard por un momento a las raices
histricas de la figura del docente urbano en la Espafa de la modernidad

l'CI"I]PIT.’ll]‘El.
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I. La tradicién de las “primeras letras” y sus desalios: origenes del
normalismo espaiiol :

Los maestros urbanos espaiioles de linales del siglo XVIIT constituyeron
a través de su muy especifico perfil una ceadicion diferenciada de oceas con-
figuraciones de la educacion elemental curopea: la tradicién de las “prime-
ras letras”. Esta “tradicidn” combind elementos antiguos de la profesién do-
cente de la Bdad Moderna con los nuevos proyecros iluministas de reforma
y con el contexto de la politica de tintes secularizadores del absolutisme
ilustrado. Con respecto al primer elemento, Ja tradicién de las “primeras le-
tras” agrupaba a los maestros caligrafos de las ciudades espaiolas quicnes
durante siglos habfan sido escribas, copistas y notarios (Bouza, 2001, Co-
tarelo y Mori, 2004). Estos grupos se organizaren en Hermandades con
funciones andlogas a la de los gremios monopolistas medicvales, por ejen-
plo en Madrid en 1642 (Martinez Navarro, 1982), en Barcelona en 1657
(Delgado Criado, 1984) y en Sevilla en 1730 (Aguilar Pifial, 1973, Avila
Ferndndez, 1986). Estos gremios regularon desde 1758 ¢l acceso al cuerpo
profesional de peritos para reconocer papeles falsos y de lectura de letra an-
tigua. Este cuerpo profesional, que habia sido fundado en 1729, habia per-
mitido a numerosos docentes urbanos un wabajo adicional de mejores ga-
nancias y dotado de un prestigio social considerable, independientemente
de la pobreza crénica en la que vivian muchos de estos docentes (Cotarelo
y Mori, 2004, tomo 1, p. 38). En el marco del crecimiento de Ja burocra-
cia estatal y municipal en ta modernidad temprana, esta funcién de auten-
tificacién era altamente valorada (Hermann, 2001) y condujo a una conge-
cuente identificacién de maestros y caligrafos. Esta configuracién insticy-
cional signé los saberes que entre los maestros eran considerados como “va-
liosos”. La autoridad pedagdgica se definia basicamente en términos de la
diddctica de la escricura, mientras que la lectuca, ¢l edleulo y las cuestiones
generales de la organizacién de la ensefianza ocupaban un rol mucho me-
nor {Casanova, 1650, Bueneo, 1690, Aznar de Polanco, 1719, Santiago Pa-
lomares, 1776, Anduaga y Garimberti, 1781).

Pero fue en el marco de las transformaciones sociopoliticas y econémi-
cas bajo el absolutismo ilustrado de Carlos 1T (reinado: 1759-1788) don-

de confluycron proyectos estatales y pedagégicos, reformulando y actuali-
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sanda la vicja identdad de los maestros caligralos. Eo el mismo ano de la
expulsion de b Orden de los Jesuias del territorio espaiol (1767) (Egido
y Pinedo Iparraguirre, 1994), una Real Provision dirigida al Consejo de
Castilla, ¢l consejo superior de gobicrno en Espaiia, dehinié a estos viejos
docentes-catigrafos como aquéllos que podrian llenar ¢l vacio dejado por
los jesuitas, a quicnes se consideraba como responsables de fa decadencia de
la educacion elemental espaiiola (Real provision, 1767). s en este acro de
redefinicién de prioridades en politica escolar, donde se origina la wradicién
de las “primeras letras”; se trataba de la revitalizacidn de la tradicién cali-
grifica en un contexeo donde los requerimientos hacia la actividad escolar
se complejizaban, Ta reforma de las viejas hermandades de los maestros ca-
ligrafos en “colegios académicos’ (Esrarntos, 1781), el avance de temas de di-
décdica de la lectura inicial y de la ariemérica (Carrilo Gallego, 2005, pp.
8-17), y preocupaciones vinculadas al orden general de la clase (Rubio,
1788) ganaron tereeno sin desarticular la vieja idendficacion entre oficio de
docente y caligrafia. En varias de estas “renovaciones” del oficio docente, la
corona espaiiola impulsé una “politica docente” propia, si bien de manera
discontinua y con escasos efecios (Aguilar Pifal, 1988). Estos “maestros de
primeras letras” — una antigua denominacidn que recién en 1776 se oficia-
liza y s¢ convertird cn una categotfa ptiblica — fucron los actores centrales
de la modernizacién de la instruccién primaria a comienzos del siglo XIX.
En un principio, en cl asi {lamado movimiento de San Udefonso, tas
rendencias de la renovacién estatal y del oficio se nutrieron de recursos tec-
nolégicos “locales” que impulsaron una reforma de la ensefianza de la es-
critura, una revalorizacién de la ensefanza de la lectura y una preocupacién
por el “orden general de la ensefiaza” (Ruiz Berrio, 1984). K] fracaso de es-
re movimiento hacia 1800 y su falta de institucionalizacion junto con la re-
sistencia de los maestros mds rradicionales® impulsé a las elites y al gobier-
no a buscar modelos de reforma escolar mds alld de las fronteras. Con la
apertura del Instituto Pestalozziano en Madrid en 1805 se generd una sup-
tura entre la docencia secular de los caligrafos, hasta entonces [lamada a re-
novar la escueta espafola, y los intentos reformistas estacales {Blanco Whi-
te, 2003, Blanco y Sdnchez, 1909, Sureda Garcfa, 1985, Caruso, 2005).
Esta configuracién se complicarfa ain mds con el surgimiento del cons-

titucionalismo v del liberalismo temprano, expresado en la Constitucion de
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Cidiz de 1812. Los actores incluidos en ese proceso, intercsados en fa edu.
cacion, pero gue no eran maestros, vieron a partir de 1815 ¢l modela de 1,
ensefianza muua, que habfa saltado de Londres a Paris con gran éxivo, co.
mo la férmula mids promisoria de una modernizacién de la ensefianza que
parantizara una alfabetizacién masiva de forma racional y a bajo cosco.* Dy,.
rante el Trienio Liberat {1820-1823), la ensehanza mucua adquirié ¢l estq-
cus de un sistema de ensefianza cuasi oficial (Esposicion, 1822), a pesar de
las multiples criticas a la que fue sometida por miembros de la tradicidn de
“primeras letras” {IDiaz Manzanares, 1821). Este estatuto, sin embargo, no
se tradujo en una expansién de este modelo de instruccién, sobre rodo por
las consecuencias de la represion absolutista entwe 1823 y 1832.% Pero g
promesas formuladas en el Trienio Liberal irfan a perdurar y se actualiza-
rian con la apercura politica de 1833/34 y la definitiva consolidacién de
una monarquia constitucional tras la muerte de Fernando VII.

Los numerosos liberales espaneles exiliados en Paris y Londres (Lloréns,
1968) trajeron nuevas noticias sobre el progreso de la enseianza mutua y
también sobre el modelo de una Escuela Normal dende los docentes serian
formados sistenydticamente y no como en el modelo gremial de los maes-
tros de primetas fetras, donde ¢l “aprendiz” de maesiro hacfa una larga pa-
santia en una escuela y, al final del proceso, era examinado por una junta
con representacidn de las organizaciones de los docentes (del Pozo Andrés
y del Pozo Parde, 1989a, b}. Asi, después de 1834, crecié ha influencia de
un grupo de incelectuales liberales que quisieron imponer el nuevo mode-
lo normalista de ensefianza y que, mds alld de las criticas esporddicas y de
las dificultades prdcticas, abogaba por la introduccién mis o menos gene-
ral de la ensefianza mutua y sus variaciones. La figura central de este movi-
miento fue la del médico Pablo Montesino (1781-1849) quien habia pro-
fundizado sus conocimientos pedagégicos en su exilio londinense, donde
definitivamente habfa visto los progresos cuantitativos y cualitativos del sis-
rema de ensefianza mutua. Montesino no sélo formé parte de las comisio-
nes ministeriales de educacion sino que fue el primer director de la Escue-
la Normal Central de Madrid desde su apertura en 1839 hasta su muerte
(Montesino, 1988, Sama, 1888, Sureda Garcia, 1984).

Esta nueva situacién movilizd a los maestros de “primeras letras”, ahora

) H. o - » . L
denominados “antiguos”. Los viejos caligrafos vivieron como una amenaza
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¢l nuevo maodelo normalisia, mucho mds estaalizadeo y despojado de las
“utorregulaciones” de fa vida gremial I.i(')('.(.‘l}!_’t.'ﬂ. la cual ya en 1804 habia si-
do ampliamente debilitada. La misma organizacién de la escuela de aplica-
cion de la Escuela Normal Central habia mosirado a los maestros “anri-
guos” las amenazus existentes ya que para la oreanizacion de esa escuela de-
hieron “entregar” alumnos, Jos cuales todavia pagaban al maestro una cuo-
ra escolar, lo que significaba una amenaza econémica para los mismos.” Es-
tos serdn los actores de las disputas por la reforma de las escuelas madrile-
fias: los maestros caligrafos con sus vigjos saberes y la nueva generacion de
maestros normalistas que vefan en estos maestros un resabio del pasado pre-
constitucional y en su forma agremiada de organizacién una reliquia cast

medieval,

2. Infructuosos intentos: normalistas y maestros “antiguos” en la
reforma de las escuelas madrilefias (1837-1847)°

Si bien los docentes de Madrid ya intufan la presién modernizadora
que emanaba de la simple fundacién de la Escuela Normal Ceneral, recién
abierta en 1839, ¢l primer debate entre los docentes de Madrid y el nue-
vo poder educativo de los liberales que se convertirfan en fundadores del
normalismo espanol se habfa dado dos afios antes. En 1837, los inspecto-
res (visitadores) escolares eenviados por la Direccion General de Educa-
cién del Ministerio de Gobernacién a evaluar las escuclas madrilefias pre-
sentaton un panorama muy critico del estado de las mismas. Tanto su fi-
nanciacién come su organizacién dejaban que desear, pero la falta de un
orden de ensefianza regular y sistemdtico para ¢l trabajo escolar fue el pun-
to mds criticado del informe. Por ello, y probablemente en estrecha cola-
boracién con Pable Montesino, los inspectores propusieron la disminu-
cién del numero de escuelas, la organizacién de escuelas mds numerosas y
ordenadas y la consecuente introduccién del sistema lancasteriano de en-
sefianza mutta en las mismas (Cotarelo v Mori, 2004, tome 1, p. 52). Los
docentes de Madrid, particularmente alarmados por la noricia de que la
introduccién general de la ensefanza mucua eseaba en estudio,” iniciaron

una serie de consultas en su organizacién para proponer una serie de cam-
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bios a Jos proycctos que airculaban? v, al mismao tiempao, wrtaron de tomar
en cuenta las observaciones criticas de los visijadores de escuelas madrile-
fios.” La Junta de Beneflcencia de Madrid, que velaba por el orden de lag
escuelas grawitas de la cludad desde 1816 y era una eradicional aliada de
los macseros-caligrafos, elabord también planes generales de reforma don-
de al menos consideraban la propuesta de los visitadores de reducir ¢l ni-
meto de escuelas. La Junea planted escuelas con 200 nifios, o al menos
exigian que los candidatos a los cargos de maestros deberfan tener el saber
para conducir @l cantidad de alumnos."' La administracién municipal s6-
lo realizé un cambto al respecto y propuso que los docences deberfan estar
en condiciones de ensefiar 2 “doscientos nifios o mas”."”

Aunque en ninguno de estos proyectos se planteaba Ia introduccién
obligatoria de la ensefanza mutua, era claro que la unica posibilidad de
ensefar a 200 nifios o mds de forma ordenada era ln Introduccién de la
misrna, con sus rutinas codificadas, sus secuencias de instruccién defini-
das y con la colaboracién de los alumnos mds adelantados o de grados su-
periores. Estas propuestas implicaban el final de las regulaciones del regla-
mento de escuelas de primeras letras de 1825 y del plan escolar de Madurid
de 1830, los cuales eran ampliamente compatibles con los saberes y for-
mas de organizacién de a docencia tradicional (Plan y reglamento, 1825,
Reglamento particular, 1830). Por su parte, los docentes objetaron que la
adopcién del sistema lancasteriano produciria un desorden de 1a autori-
dad."* Ademds, atacaron sin tapujos ¢l documento de fa Direccién Gene-
ral de Ensefianza basado en el informe de inspeccién que habia echado a
rodar rodo el proceso. Las propuestas del entorno de Montesine, afirma-
ban los maestros “antiguos”, intentan imponer “...los productos del chai-
latener smo, de la imitacion servil de cuatro frases ¢ ideas cuyo dnico mé-
rito consiste en haber sido adquiridas 4 las orillas del Tdmesis 6 del Se-
na...” (Academia de profesores de primera educacién, 1838, p. 5).

Los maestros-caligrafos no dudaban en acusar a los visitadores de ha-
ber hecho un trabajo superficial ya que éstos se habrian romado un tiem-
po muy corto para visitar las escuelas. ‘Todo el informe serfa nada més que
una suma de sofismas {Academia de profesores de primera educacién,
1838, pp. 6-7). El principal argumento de los docentes contra la introduc-
cidn de la ensehanza mutua era que el ahorro de gastos que esta sugeria no
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cran tal ya que bas primeras inversiones en edificios mads CSPACInss, en mo-
biliario escolar especial y en materiales de ensenanza y de aprendizaje se-
rian para la ciudad una carga dificit de afrontar (Academia de profesores
de primera educacidn, 1838, pp. 9-10). In ¢l mistno decumeno, a cra-
dicidn especifica del oficio de macstro “antigue” de primeras letras se evi-
dencié en la primera critica especifica contra el sistema lancaseeriano: los
maestros empezaron criticando el tipo de letra que se usaba en ese sistema
de ensefanza para el aprendizaje de Ja escricura. En lugar de crivicar los
mecanismos centrales de la cnsefianza muua ~ como por ejemplo el
aprendizaje por imitacién, la wilizacién de alumnos como maestros de sus
pares o la competencia que se fomentaba entre los nifios — los docentes de
primetas letras se perdian en discusiones algo fdtiles como las ventajas de
la escritura sobre papel (en lugar de “bancos de arena” y pizarras, como se
hacia en la ensefanza mutua), ¢l ritmo de la ensefanza de la escritura y el
supuesto relegamiento de la ensenanza de la religién en las escuelas mu-
tuas (Academia de profesores de primera educacién, 1838, pp. 17-20).

En un punto central, los docentes tenfan razén: los planes nunca fue-
ron concretados, probablementc por la falea crénica de fondos del gobier-
no municipal. Esta primera discusidn, sin embargo, mostrd la conforma-
cion de dos bloques al interior de la politica escolar de la ciudad de Ma-
drid, de los cuales el grupo de los normalistas impulsado por Pablo Mon-
tesino tenfa mds vinculaciones con el poder central, mientras que los
maestros agremiados o “antiguos” usaban sus conexiones en el dmbito
municipal. Un duro golpe para este grupo fue la derogacién definitiva de
la junra de Beneficencia en los afios 1837-1838, un cuerpo que hasta ese
momento habia actuado como una fuerza conservadora y que era un re-
licto del abselutismo fernandino.' Casi como en un ajuste de cuentas, ¢l
encargado directo de la disolucién de este cuerpo de coordinacién de Ja
caridad ~ que inclufa las escuelas gratuitas para pobres — fue el mismao
Montesino."

La discusién permanccié en estado latente y en 1841, ya con la Escue-
la Normal Central en funcionamicneo, Jas viejas disputas pendientes vol-
vieron al orden delf dia. Fue en este marco que los maestros “antiguos” or-
ganizaron el intento mds consisiente para salvar su identidad “profesio-
nal”, su posicion y su ro! de “expertos” de la escritura. Con la fundacion
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de upa revisea propia ¢n 1842, los naestros ”:ml,iguos" CONLLION Con uy
drgano de propaganda para atacar al nuevo poder de la Escuela Normal
Ceneral y al gobierno liberal “progresista™ de Lspartero que apoyaba 2 |
nueva insticucidn y al que los maestros calificaron de “poco protecror de
la educacién”, Al mismo tiempo, los maestros lamentaban en su revista
que los nuevos normalistas sélo obtenfan cargos y pucstos “ausiliacos del
poder de sus amigos, que estin en aliopuesto, mas fuerte en estos tiempos
que ¢l de la razon...” (sic)." Con la oferra de cursos nociurnos en “cnse-
fianza y pedagogfa” para los aspirantes a cargos de maestros organizados
por los mismos maestros en funcién, los docentes intentaron desafiar Ia
posicién y la funcidn especifica de la nueva Escuela Normal Central. El
punto mds interesante, que muestra sin ambagues la inercia de la cradi-
<idn, era el hecho de que bajo el rubro “ensefianza y pedagogfa” no esta-
ban planceando alternativas a cuestiones centrales como el de las tecnolo-
ghs de la organizacion escolar, uno de los aspectos centrales de la enseitan-
Zd murua, sino que ofrecicron cursos en saberes tradicionales como la ca-
ligraffa, ta religion y la gramatica."”

El renacimiento de la erganizacién de los maestros “antiguos” bajo el
nombre de “academias literarias” — un nombre previsto en el reglamento
de escuelas primarias de 1825, en tiempos del absolutismo — tuvo como
uno de sus motivos centrales el “desenmascaramiento” de la ensefanza
Riutua, Asf, volvieron a publicar su critica a la misma del afio 1838 e in-
tentaron reafirmar su rol en las diddcticas “especiales” o métodos en ranto
denegaban la importancia de los aspectos organizativos de la ensefianza, '
S.m discusiones acerca de la distribucion del tiempo en la ensefianza, por
gjemplo, segufan las lineas tradicionales. Enrcre otras cosas, se discutié si el
maestro y sus asistentes podian sacar fa punta a rodas las plumas necesa-
1'5215 para Ia hora de escritura en un cuarto de hora, micntras citaban repe-
tidamente a los grandes maesiros caligrafos, quienes ya habrfan practicado
Mejores versiones de la ensefianza mutua dos o tres siglos arrds.” Cuando
la Academia Literaria de Madrid propuso la discusién de los posibles re-
sultados de ta incroduccién general de la ensefanza lancasteriana en Espa-
02, la reunién fue una de las mds concurridas. Para los presentes, era evi-
dente que el sistema de ensefianza mutua era deficiente, come se veia ¢n
~ U vez mds - la ensefianza de la escritura asi como en el cardcter inmo-
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ral de este sistema centrado en Jas actividades controladas y reguladas de
los alumnos.™ Los temores mds pmf‘um'ins de esios maescros parcciéron
concretarse cuando los primeros pueblos decidieron ocupar las vacantes de
cargos docentes sélo con egresados de la Escuela Normal. Bl docente Ma-
nuel Marfa Tobia en una carta de lectores atirmaé en este marco que el sis-
tema de ensefanza mutua deberfa lamarse en realidad “babilénico” por-
que en €} habrian sido intcgrados elementos nuevos de procedencia alema-
na y prusiana, lo cual habria convertido al sistema de ensefianza mutua en
ona especie de hibrido monstruoso.™ El hecho de que Tobfa incluyera en
su critica al mérodo pestalozziano y a todos los métodes importados mos-
traba cémo los maestros antiguos se veian como defensores y herederos de
Ja tradicién de Jas “primeras letras” opuestos a los normalistas que usaban
métodos “extranjeros” y que subtayaban el rol de los aspectos generales de
organizacién del aula.

En vista de estas discusiones, todos los participantes sabian que la lu-
cha ¢n cuestién no era una mera cuestién local o madrilefia sino una cues-
tién nacional. Por un lado, estos maestros y sus simpasizantes decian de-
fender la “honra nacional” ante los ataques de otros sistemas de ensefan-
za.® Por otro lado, ellos mismos “nacionalizaban” la discusién al animar la
fundacién de academias literarias de macstros de primeras letras en otras
ciudades y al darfe publicidad 2 episodios de luchas similares a las que se
estaban dando en Madrid. Por ejemplo, en la ciudad castellana de Avila,
los maestros locales tenian que “morirse de hambre” para que los dineros
que les correspondfan posibilitaran la fundacién de una escucla “lancaste-
riana”.* Asimismao, publicaron con satisfaccidn que en la Fscuela Normal
de jaén (Andaiucfa) sc habfa abierro una segunda escuela de précticas con
el sistema simultdneo, compitiendo asf con el método mutuo practicado
en la primera escuela de aplicacién. “Si en todos los seminarios notmales
sole 2 abido asta aqui una escuela prictica por el sistema lancasteriano, zen
qué consiste que para el de Jaen se estableze ademas de esta escuela, otra
por el método simuluineo? ;No es esto confesar abierramente que se a ¢o-
nozido ya fa impotenzia de aquel decantado sistema?™' En el marco de es-
ta plurisémica “nacionalizacién” del conflicto, los maestros “antiguos” bus-
caron contactos con otras academias literarias en Murcia, Valladolid y San-

tiago de Compostela.”®
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Fn tanto, en la ciudad de Madrd, nada habia cambiado en 1844 cuan.
do los inspectores de fa Direccion General de Liducacion visitaron las os.
cuelas y vieron los mismos problemas {“Elgl']()‘s{iL’:l{l()S en .183?. Kl minis-
tro del interior calificd la sicuacion escolar de Madrid como “lamentable”
y propuso tomar “medidas radicales”.* Estas medidas eran muy concretas
sobre el papel: clausura de una serie de escuelas y reorganizacién de lag res-
tantes segiin ¢l modelo de Ja ensefanza murtua; asi, en cada uno de los diez
disttitos de la ciudad, debia haber una escuela de nifios y otra de nifias,
Aparte de estas 20 escuelas, podian existir 10 escuelas mids pequefias con
el sistema simuliineo de enscfianza, siempre y cuando en estas escuelas
hubiera menos de 70 alumnos.® El ministro repetia asf los contenidos de
una Real Orden sobre la reorganizacién de las escuelas de Madrid del 25
de julio de 1844, Este era el producto de las deliberaciones de una comi-
sidon con fuerte presencia de los normalistas, y en sus articulos 6 y 7 se pre-
vefa claramente la adopcién de la ensefianza murua como norma (Colec-
cién legislativa, 1856, p. 412). Si bien se hicieron informes, sc cerraron al-
gunas escuclas y se intentd reorganizar el resto segiin lineas “racionales”,
todavia en 1846 no habfa una sola escuela gratuita de ensefianza mutua en
funciones, salvo la escuela de aplicacién de la Escuela Normal Cenrral * A
pesar de que la capacidad de imposicién de los normalistas era limirada
dado el apoyo ticito de la administracién municipal a los maestos “anti-
guos”, éstos no tenfan ninglin motivo para alegrarse: en la Real Orden del
5 de sectembre de 1844 fue disuelto el cuerpo de revisores de letras anti-
guas y papeles “sospechosos”, una de las fuentes de identidad profesional
de los maestros caligrafos. La funcién-notarial de garantizar la autentici-
dad de Jos escritos era ahora un “oficio libre” y no estaba mds corregulado
por las organizaciones de maestros caligeafos, como {o habfa sido formal e
informalmente desde su fundacién en 1729 (Coleccidn legislativa, 1856,
p. 416). Con esta decision, la organizacion de los docentes perdid una de
sus funciones fundamentales y un nicleo central de la identidad de los
maestros “antiguos” de primeras letras pasaba a la historia.

Si bien la docencia sentia el acoso de los nuevos expertos normalistas,
los cambios en la politica nacional les dieron un respiro temporario, Des-
pués de la caida del gobierno progresista de Espartero en 1843, se inicié

una politica educativa de tono mds restrictivo que la de los primeros libe-
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rales. Hasia la proclamacién de ta Primera Repablica en 1868, csta Hnea
fue haciéndose mds presente y ranio el carolicismo como ocras luerzas “ira-
dicionales” fueron ganando rerreno en la politica educativa (Heredia So-
riano, 1982, pp. 55-56; Puelles Benitez, 1999, pp. 102-113; Escolano Be-
nito, 1998; Vifiao Frago, 1998, p. 35). Por ¢ello, no es sorprendente que a
pesar de la derogacién definitiva de los monopolios de los gremios en
1834 y de fa derogacién del cuerpo de revisores de letras 10 afios después,
las academnias literarias ann existentes fueran revalorizadas como un factor

de estabilidad y como un poder conservador y carélico con tono antimo-

derno (Alvarez Junco, 2001, pp. 383-432). Estos macstros “antiguos” ma-
drilefios, defensares de la “espafiolidad”, vieron una nueva oportunidad de
escapar del cerco que el creciente poder de Jos normalistas y sus aliados -
berales les imponia {del Pozo Andrés y del Pozo Pardo, 1989b, p. 300). La
era de oro de la Academia Literaria de Madrid puede ubicarse entre la apa-
ricién del decreto de reduccion del nidmero de escuelas normales en las
provincias en 1847 y la repencina derogacién de las academias literarias
mismas por Real Orden, el 5 de encro de 1853, pocos meses antes del asi

denominado “bleno progresista”.

3. Ultimo apogeo y crisis de los maestros “antiguos” madrilefios

(1847-1853)

Como en estos afios las academias literarias obtuvieron el apoyo del go-
bierno central, podsia suponerse que las soluciones en boga para los pro-
blemas itresueltos de la organizacién cotidiana de la ensefanea hubieran
sido “redefinidas” de acuerdo al programa de los maestros “antiguos™. Sin
emnbargo, los normalistas, con Montesino a la cabeza, iniciaron desde la
Direccién General de Escudios una nueva ofensiva, Las inspecciones de
1847 dieron pic a una nueva discusién de la sivuacion poco satisfactoria
de las escuelas elementales madrilenas. Las inspecciones fueran hechas por
uha comisién en la cual eran miembros ¢l profesor de la escuela normal v,
al mismo tiernpo, respetado caligrafo, José Francisce de Twrzaeta (1788~
1853) (“Tturzacta” en: Cotarclo y Mori, 2004, tomo L, pp. 393-403) — un
hombre con sélidas refaciones con tos normalistas — y el director de la Es-

205



cuela Normal de Cordoba {(Andalucia), Los resuleados de esias inspeccio-
nes fueron asoladores para los maestros madrilcios, rl como puede
en ¢l informe final de la Comisién Real de Escuelas. Tos maestros madri.
lefos fueron calilicados, una vez mids, de “rutineros” y la “rutina” congii
tuiria su lnico sistema de ensehanza. Fn rodas las materias, los alumr\loq
mostraban grandes délicits de aprendizaje.® La comisién recomendé dar.-
le un nuevo impulse al plan de reforma de 1844 y la introduccién dc. u.n
sisterna mixto de ensefanza que se basara en el sistema de la ensefianza
mutua. Con este dictamen, la Comisién Real se distancié de las recomeu:-
dacienes de fa Comisién Escolar de la provincia de Madrid, 1a cual habia
afirmado que la resistencia a este sisterna de ensefianza era tan masiva qu;\
preferfan introducir mds bien el método simultdneo o grupal.® '
El informe de la Comision Real, muy probablemence redactado por el
mismo Montesino, exigié que las escuelas con mds de 160 alumnos tenfan
que introducir obligatoriamente a ensefianza mutua,” Asimismo, cricics
la pésima politica escolar del gobierno de fa cindad de Madrid y de la co-
misidn escolar local, quienes eran responsables de haber élcgido maestros
tan poco hdbiles en los dltimos 20 afos, mientras que ranto la CSCLIE‘]&;.
prictica de la Escuela Normal Ceneral y la escuela femenina de ensefianza
mutia de Manuela Aparicio, fundada en 1819 y de cardceer privado, ha-
brian dado grandes muestras de modernizacién del viejo sistema lancaste-
riano.” Esta comisién propuso un plan de perfeccionamiento de los do-
centes radrilefios en ambas escuelas elementales como forma de reformar
definitivamente [a ensefianza en la ciudad y sacar a los maestros de la “ru-
tina”." Los normalistas, como era de espegarse, apoyaron ptblicamente en
sus drganos de difusién el programa de reformas de la Comision Real
En 1849, después de mds de 12 afios de intentos de reforma, se nom-
bré UI? Comisario Real para las escuelas de Madrid, el cual debfa quebrar
las resistencias — m4s bien pasivas — del poder focal madrilefio. El comisa-
rio designado se quejé desde el principio de que la administracién muni-
cipal no cooperaba.® A pesar de estas dificultades, se cerraron escuelas -
de las 45 existences en 1844 quedaron 22 en 1853 — y todos los maestros
de la cn.udad uvieron que renovar sus titulos habilicances, lo que condujo
al despido de algunos de ellos. Por oo lado, se elevaron los sueldos y se
intenté consolidar tanto la ensefianza mutua como la simultdnea en ol
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marco de escuelas con gran cantidad de ninos.” Los normaliscas aAPOYaron
resolutamente las nuevas medidas v lestejaron que el viejo estado de cosas
hubiera sido superado,” sobre todo dada la obligacion para todos los
maestros de acudir a los cursos de Escuela Normal Ceneral ™

Este ataque frontal a la base de poder de los maestros "antiguos” ma-
drilefios se trasladd también a la guerra entre revistas que representaban las
fracciones en pugna. Hubo cartas entre normalistas y maestros caligratos
que no pudieron ser publicadas por los insultos y acusaciones vertidas.
fn un gesto por lo demds muy claro, los docentes madrilenos intentaron

<

interpretar la evolucién de la educacién primaria espafiola desde 1839 ~
csto es, después de la inroduccién de la ley de instreccion primaria y de
su reglamento — como una historia de decadencia: “Muchas de las escue-
Jas de nifios de las principales capitales de Espana, obedeciendo 4 un sen-
(miento de necesidad, se lanzaron en la reforma imitando 4 las escuelas
précticas normales en su organizacion y ensehanza, y hoy las mas imper-
tantes estdn ya dirigidas por profesores formados en los seminarios {...)
;Pero qué es hoy la instruccion primaria comparada con lo que era antes
de las escuelas normales, ¢ mas bien, antes de llevar al terreno prdctico la
reforma que habia hecho la legistacion? ;Donde estdn esos prometidos v
ponderados progresos?”™ La idealizacién del pasado, puesta en escena a
través de la valoracion del canon curricular y protesional de las “primeras
Jetras”, fue upa parte central de esta estrategia defensiva. Los conocidos ar-
gllﬂ'lcﬂt(‘}s conira IOS métodos Cth‘anjerOS sC C()[nbinﬂl‘ol‘l con zltaqut:s Con-
era el nuevo establishment educativo, como por ejemplo en la resefia del
libro de Montesino sobre escuelas de pirvulos, el cual era en si mismo “ex-
celente”, pero completamente fuera de ugar para la organizacién y direc-
cion de tales escuelas.™

Este grupo con tendencias cada vez mds conscrvadoras fue Jiderado,
como no podia ser de otra manera, por un calfgrafo reconocido, Antonio
Alverd y Delgrds (1815-1862) (“Alverd y Delgras” en: Cotarelo y Mori,
2004, tomo 1, pp. 91-99). Sus tendencias crecienternente reurdgradas po-
dian verse también a nivel de las téenicas de la instruccién, donde el mé-
todo del deletreo para la ensenanza de la lectura, en descrédico en roda Eu
ropa pero que era muy funcional a fa wradicion caligrdfica espafiola, fue
impulsado una vez mds.” Los maestros “antiguos” udizaron en sus publi-
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caciones, como ya se ha visto en algunas clias, una arcografia propia, re.
gular y vinculada a la facilitacién de la enseiangza de la escritura, ¥l gc)l;ic‘r-
no mismao, a pesar de ciertas simpatfas tradicionaliseas POr este prupo, -
vo que prohibir el uso de esta y otras orcografias que 0o se adecuaran ,1 las
reglas de la Real Academia Espaiiola. Alverd y Delgris estaba can seguro d(,
su posicion, que incluso flegd a atacar al mds famoso caligrafo de SLu tiem-
po, ¢l docente [rurzaeta, quien habfa sucedido a2 Montesino comeo direcror
de la Escuela Normal Central en 1849, Pero fas nuevas tendencias neocon-
servadoras y neocatélicas en politica educativa no renfan una sola OpCién
a Ia hora de buscar aliados en el campo del magisterio de instruccion pri-
maria, Pues entre los normalistas mismos se habia desarrollade wna ]co—
triente liberal-conservadora, fa cual subrayaba la educacién religiosa al
mismo tiempo que defendfa los avances de las escuelas normales (Avenda-
fio, 1846, Carderera y Avendafio, 1855).“ Asi, los gobiernos ]ibcral—co;—
servadores se decidieron por una mezcla de represién ¥ coopracidn frenre
a los maestros madrilefios. Miencras las academias literarias fueron prohi-
bidas en 1853, el caligrafo Alverd y Degrds fue nombrado docente de la
]iscuela Normal Central de Madrid tras la muerce de Tturzacta en 185%
.(Alvcr:i Y Degras™ en: Cotarelo y Mori, 2004, tomo 1, p. 94). Con la
inauguracién de las nuevas escuclas del barrio de Chambert, presidida por
el Comisario Regio para la escuelas de Madrid en 1854, se in.ici(il Lm'lpre—
modelacion de las escuctas madrilefias mds cfectiva que las disputas ;ecu—
rrentes que se habian desarrollado hasta ¢l momento.® En estas teformas
se prefirié introducir el método mixto, una mezcly de enseflanza simu[tzi:
neafgrupal y mucua. ’

. La resistencia de los maestros “antiguos” de primeras lerras de Madrid
rente a la modernizacidn de las escuclas de la ciudad v, en particuiar -
te a la incroduccién del sisterna de ensehanza mutug h}:ls:ta II aa;E;ZL}l:?:i}éiiec? e
sus organizaciones en 1853* constituyd unos de los ejemplos mds acaba-
dos de la identificacién de tecnologfas escolares con grupos esljecfﬂcm. dL
poder al interior de la docencia y del mundo pedagégico. Para los m\aes—
tos de tradicidn caligrdfica, el sistema mutuo representaba una or ani?;t—
cion de la ensefRanza sin ningin sentido, extranjerizante y que emgcon:i—
derada incompatible con el canon curricular y “profesional” de [as 1‘i11';c--
ras lewras”. Para los normalistas en ascenso, la ensefianza mutua er;; uiﬂ po-
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sibiliclad concrew para crivicar las pricticas de los docentes como poco sis-
Lemdricas y rutinarias y para alcanzar a traves del establecimieno de escue-
fas con ese sistema de ensefanza una posicién de poder preeminente en ¢l
campo siempre dispurado de Tas interprecaciones sobre fa “buena” ense-
fanza y la escucla “ordenada”. En este proceso, la ensefanza mutua no ju-
go un papel accesorio, sino que sus téenicas y su t6gica misma de apropia-
cién y expansién constituyd una amenaza contra las viejas identidades do-
centes. Bsta amenaza se corporizaba en el hincapié del modelo de la ense-
Aanza mutua en temas vinculados con la organizacién de la ensefanza, los
cuales excedian en mucho el limitado rol de Ja diddctica de la escritura,
hasta ese entonces un signo de identidades profesionales “wradicionales”.
Mientras que fos normalistas entendfan y se interiorizaban en las discusio-
nes de Jas metodologias especiales de la escritura, la lectura y la religion,
entre otras, Jos maestros caligrafos no ofrecfan ninguna alternativa sistémi-
ca para la organizacién comprchensiva del erabajo del aula y, cuando se in-
clinaron por el modelo catdlico de la ensefanza simultdnea o grupal, no
parecian ser ellos los mds preparados para intreducirlo.
e esra manera, la ensefanza muiua fue, en un primer Momento, un
elemento constitutivo del impetu racionalizador de los normalistas. Gra-
cias a la promesa de sistematicidad de las interacciones y de economia de
recursos sugerida por este sistema de ensefanza y sus formas der ivadas, co-
me el méodo mixto, los egresados de tas escuelas normales no tuvieron
dificultades en recartografiar ¢l campo pedagdgica a su favor. En el con-
flicto por la modernizacion de las escuclas madrilefas de mitad del siglo
XIX, las tecnologias no jugaron un papel aceesorio o de simple excusa pa-
ra otras discusiones, sino que mostraron su cfectividad especifica para
construir nuevas constelaciones de poder y de saber que poniap en jaque
a otras constelaciones previamente existentes. In este sentido, el papel de
las tecnologfas escolares en la historia de fa educacién no es parte de una
simple historia especial de las formas diddcticas. Los efectos especificos de
{2 historia de las wenologias escolares, antes que un derivado de procesos
més “generales” como las ideologfas educativas o los grandes proyectos de
reforma, permiud Ia consolidacién de culeuras nuevas de expertos educa-

tivos v [ucron un factor central en su ascenso y consolidacidn.
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Buscando los maestros perdidos
(campaifia de Buenos Aires, 1800-1860)

José Bustamante Vismara!

Resumen

En la actualidad la ensehanza clemental es, casi generalizadamente, de-
sarrollada por mujeres; sin embargo, en Argentina, el 11 flc sept;icmbre s¢
conmemora al maestro en la figura de Sacmiento. ;Quiénes fueron los
hombres que hicieron que fuese narural considerar a uno de cl?os c:}mf) l):l
figura emblemdtica de un rol que luego serfa ocupado por [T‘II:IJCII‘CS. Cud-
les fueron las formaciones de aquellos hombses y las caracteristicas de sus
desempefios? ;Cémo obtenfan los cargos y s¢ sostenfan en el?c,)s? Las res-
puestas a estos interrogantes serdn presencadas desde la situacién a\caeada
en escuelas de primeras Jetras en la campafia de Buenos 'Ai\tires e’m're fines del
siglo XV y mediados del XIX. La estructura del andlisis serd dc:sarmllada
con un primer apartado ¢n el que se dard cuenta de las caracreristicas gene-
rales de las escuelas a las que se hace referencia; para juego tratar :\‘obre lag
condiciones de trabajo de estos hombres, sus vavenes en Ia oc.upaac’m y sus
formaciones en cuanto tales, Por tltimo se esbozardn una serie de‘ cambl‘os
que alteraron los rasgos principales de las escuelas en cuestion hacia media-

dos del sigle XIX.

Abstrace

reaching is a job de by women; ho-
Nowadays the elementary teaching is a job developed by " K "

wever, in Argentine, Seprember 11 s commemorated the teachers day

> " " -

in the figure of Sarmiento. Who were the men that made nasural to con

L Departamente de Historia, Universidad Nacional de par del Plata,
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sider one of them as a puadigmatic icon of an employment that lacer

- will be widespreadly occupied by women? Which was the training of
T o

those teachers and the feacures of their actions? Fow achieve their em.
ployments and maintain chere? The answers to these queries will be pre.
sented from the sttuarion happened in clemen tary schools in che hincer-
land of Buenos Aites among 1800 and 1860. The structure of the analy-
sis will be developed with a first section in which realize the general cha-
racteristics {rom those schools; then will try on the conditions of these
men's work, their ways in the occupation and their formations as soon
as such, Lastly, they will be sketched a series of changes thac altered the
characteristics of the elementary schools toward half.filled of the XIX
century,

Las décadas posteriores a la Revolucién de Mayo de 1810 en la campa-
fia de Buenos Aires aparecen en la literatura historiogrifica como un dmbi-
t0 sobre el cual se conacen pocas catacteristicas acerca del desarrollo de la
ensefanza elemental. Sin embargo cn ese tiempo hubo escuelas. e hecho
fas actividades en ellas desarrolladas hicieron plausible, segiin la hipétesi;
aquf presentada, que un hombre como Domingo Faustino Sarmiento fye-
se identificado como la figura ermblemarica de una lbor que luego seria ge-
neralizadamente ocupada por mujeres. '

El priter punto a develar se vincula con saber si, en la regién y duran-
te dicho fapse, hubo un cierro nimero de hombres dedicados a ]a. ensefian-
za de las primeras letras. Dando esto por descontado ?de Io contracio ef rex-
to carecerfa de sentido? se pasard a analizar quiénes fueron aquellos hom-
bres, cudles fueron sus formaciones, cémo obtenfan sus cargos y, evéntual—
mente, se sostenfan en ellos. Los interrogantes se relacionan con la historia
social y educariva de la zona.

Los trabajos sobre la campafia de Buenos Aires de los dlrimos afios han
renwado el universo en ella antes considerado. Aquel mundo transitado
por indigenas y gauchos ha comenzado a ser poblado por nifios, mujeres y
hombres dedicados a diversas tareas. Un horizonte de creciente diversidad
ha comenzado a ser reconocido.' B esfuerzo presentado en este andlisis pre-
tende ligarse a dicha complejizacién, dando muestras de un mercado labo-
ral attn mds variado que el usualmente sospechado,
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La historia de ke educacion en la regidn v en el pais? tiene adn mucho
por decir en o que respecta al temprano siglo XIX. Las investigaciones
acerca de las escuelas en of periodo han relegado o Tugar de Jos maeswros,
Ni Carlos Newland ni Mariano Narodowski'?quienes se han abocado al
andlisis de] caso desde particulares puntos de vista? han reparado con dete-
nitniento en el perfil social o laboral de aquellos hombres. Poco mis que
eventuales menciones a algunos de los involucrados es o que por ahora la
histariografia ha presentado acerca de las primeras décadas posi-revolucio-
narias. Distinta es la situacién con el correr del siglo, periodo sobre el cual
sc han efectuado observaciones mds detenidas.” Ahora bien, si la formacién
docente cobré un papel destacado en la segunda micad de la centwria, no
fue porque con anterioridad no haya habido maestros o preceprores. Es
ciero, la docencia como tarea profesionalizada no wuvo lugar con anterio-
ridad, como tampoco hubo un sistema educativo firme e instinucionaliza-
do; pero el desarrollo de éstos, tras la década de 1850, cobra una densidad
al ser puesto en perspectiva sin el cual se pierde parte de Ja complejidad del

asunto.

Contexto de desarrollo: las escuelas de primeras letras

Desde fines del siglo XVIII Buenos Aires fue protagonista de un proce-
so de reacomodamiento en el que la ciudad dejé progresivamente de ser un
lugar marginal de la corona de Castilla en América. Hasta entonces hubo
unas pocas escuelas en la campaia, acerea de las que sélo se tienen aisladas
noticias. Fsa situacidn comenzé a modificarse a mediados de la década de
1810 cuando nuevos emprendimientos fueron propuestos e instalados.

Dichos establecimientos conocieron un desarrollo que, en forma gene-
ral, puede caracterizarse haciendo alusién a las siguientes etapas: a) entre fi-
nes del siglo XVHI y principios del siglo XIX hubo pocas escuelas, se tratd
de emprendimiencos desarticulados entre si e irregulares en sus actividades
(exceptuando unos pocos casos); b) enrre 1816 y 1818, con la sancidn de
un par de reglamentos para el sector, comenzé a estruccurarse unga adminis-
tracion que e dio sentido de conjunio a los establecimiencos que por en-

wncees se instalaron, llegdndose a radicar unas wreinta escuclas, las cuales
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fueron sostenidas, con aigunas inegularidades, hasia 18385 ¢) enre 1838 o«
1852 la educacian clemencl no contd con establecinientos dotados p;)r cjl
listado cn la campafna, annque este retroceso habreia side com|_-;Icn'1m.naclo
il’;; ;";‘; ‘;ESL:I)I':II t:i:;;;f::::? i& ::;l:;:u ?rla{; .‘}):l rt.icularcs;‘ fi) 1 parer de

’ : stablecimicntos que hacia fines de I3
década superd en su nidimero los marcos gue s¢ habian conocido con ane
ri(“‘jdad‘ a0 Con anee-

La periodizacin indicada sugierc varios aspectos relevantes. Correspon-
de articular la renovacién institucional de la década de 1820 C(J"n c:a[fbi

acaecidos hacia fines de los anos de 1810; dicho de otro modo, estas no e{:f
e:?cu.elas estrictamente rivadavianas {aunque, evidentemente, duran‘te eI~ .0
bicrno de Martin Rodriguez cobraron un papel significativo). Adem'isgl;o-*

ajios del gobierno de Juan Manuel de Rosas no fueron gencralizad.arr‘t‘mtz

ajenos al desarrollo de escuclas dependientes del Estado; s hubo un C(;r[e

Elbi’l.lpl"(}, pero éste se darfa secién en 1838, Por iiltimo, el despegue de los

afhos cincuenta no puede ser entendido si no se considera quée hubo, duran

te la década de 1840, escablecimienios de gestion particular, Sin.cl ;{eﬂrro:

Ho de éstos resulta dificil comprender la acelerada y generalizada radi acié

de escuelas posterior a la cafda de Rosas, I

Las alteraciones en la cantidad de establecimientos que funcionaron
el perfodo se ilustran en ¢l siguiente grifico: e

_Grafico |, Escuelas dotadas por el Estado en la campana de Buenos Aires,
1810 - 1860

Fuentes: Los datos han sido claborados en base a diversas fuentes.® En el Archivo Historico
de la Provincia de Buenos Aires {en adelante AHPBA} se han consultado los legajos que van
desde el numero 1 al 18 de la seccion Direccion General de Escuefas. Del Archivo General de
s Nacion (en adefante AGN) han servido de referencia los siguientes legajos: Sala lIl 17-6-1,
Sala NI-17-6-2, Sala 111-17-6-3, Sala 11l 17-6-4, Sala 1X-20-3-1, Sala X-17-8-4, Sala X-14-7-
4, Sala X-17-6-3, Sala X-17-8-4, Sala X-22-2-7, Sala X-25-2-2, Sala X-27-7-1. Sola X-21-3-
7. Sala X-21-2-4, Sala ¥-20-10-1, Sala X-41-6-6, Sala ¥-42-8-5 (microfilm n® 333). Sala X-
44-3-5, Sala X-6-1-1, Sala X-6-1-2, Sala X-6-1-4, Sala X-6-2-2, Sala X-6-1-6, Sala X-6-2-3,
Sala ¥-6-2-4, Sala X-6-2-5. Estos han sido complementados con dates de los Acuerdos del
Extinguido Cabildo de Buenos Aires y del Cabildo de Lujan, def Registro Estadistico y Oficial
de Buenos Aires y de la Coleccion Documental Jose Barros Pazos del Archivo del instituto de
Investigaciones en Historia del Derecho.

Las escuelas de primeras tetras a las que se hace referencia no fueron las
Gnicas instancias institucionalizadas de ensefianza. Ademds de ellas hubo
maestros y naestras con emprendimientos particulares, escuelas conven-
cuales, asi como establecimientos administrados por la Sociedad de Benefi-
cencia; pero habrian sido las escuelas de primeras letras dotadas por el Es-
tade las que tvieron mayor desarrollo y en las que hombres se desenvol-
vieron en forma gencralizada como preceptores 0 Maestros —durante el pe-
riodo ambos érminos eran indistintos-. El hecho de caracrerizartas como
dotadas por el Bstado implica una serie de condiciones. Bl mantenimiento



del macstro y la escucla corris, en tna medida signilicativa, por cropaci

nes del Usiado de Buenos Ajres, LEventuadmente hubo cola!,)m"lcioni '”“.
parte de los miembros de fa comunidad en [a que dichas QQCUE']‘I; se I‘ : Il‘ll(f)l
ban rac:l‘icadzls. Estos establecimientos fueron insriu.ucioncs; par:;\ n:vﬁ;I {l
entre seis y doce anos en los que se enseiaban los primeros pasos de I'lsle(ct
tura, Ic:Sfcruum y aritmética, todo ello arriculado 7 través del ;1cloc;L'in'u;1Em “
to r‘ehgiioso‘ Se crata de escuelas ordenadas por los reglamentos S:'U‘l(.‘i(‘}n‘ld .
hacia fines de Ja déeada de 1810, Estaban supeditadas a un Ings )cc.tor((ﬂos
n.f:ral radicado en fa ciudad de Buenos Aires *éste, seglin e} pcrl’ti}iio de "
1:\11{0 c.Jf:I (.:abilci(?‘de Buenos Aires, de la Universidad de Buenos Ajljes‘t(fil:i
! fmlslerlo de (1()13‘16,[‘1‘10?. Ademds, en cada uno de los pucblos en que se
(nstalaron se organizé una Junta Protectora o Inspectora fcompuesta por el

juez de paz 3 '
j ¢ paz, un sacerdote y algunos vecinos? que vels por el buen desarra
llo del establecimiento. )

Los maestros de escuela

Entre 17¢ ili
Enure 1790 y 1861 sc han contabilizado 279 preceptores.® Tal enume
racion ec i “ . F
acién sc ha electuado sobre la base de una diversidad de documentos: no
min s de “abi inf oras,
ac;me.s de los cabildos, informes de labores de las Juntas Protectoras
agos de I ; { or i i ‘ de
pag la contaduria general, pedidos de cambios de destinos, quejas d
padres... Por medio de h £ i s dever.
‘ €5tos heterogeneos registros se ha procurads derer
minar ho sé i [ ' _
' o sdlo tos momentos de las designaciones siuo, ademds, la erma
nencia en los respectivos cargos. ' o
En el SCI | i
}.)erﬁl prescripto para la ocupacién de los cargos de maestro se en
cuentra icaci - < ‘ s
;n indicaciones que aluden a lo personal y, en forma un anto mds
eneralizada, ; isciplt 3 ( §
%’ Eld:l, 2 lo disciplinar. Asi, en ¢l reglamento redactado por Rufino
Sdnchezy Francisco Argerich en 1816 se indicaba que “el g-e | le ¢
! ¥ Fran aba -¢ haya de ejer-
cer el m le Str /
e isterio de Maestro de nuestras escuelas, hade presentar su fe de
utismo, sus informes fide dignos de honradez y buena conducia, y 4
serd examinado de caligrafi i . focrina chatstinn,
o e - caligraita, y ortografia castellana, docirina christiana
‘metiea practica™, Asimi : ) ino S o qu
e €2 practica™, Asimismo, en 1818 Sauirnine Segurola, en rante que
miemby Zabi ires indi | :
" ro del Cabildo de Buenos Aires indics gue “quando se cratase de
nombrar 3 ar i . ere
rar maestro sele lomara una informac-on de vira ot moribus y se re

mitira al Cavildo p-a examinarko”. S¢ trata de una serie de exigencias po-
co precisas en lus que, o temids de un buen nombre v honradez, apenas se
hacia mencién a una ser ¢ de conocimientos —lectura, escritura, aritmérica
y doctrina cristina- sobre los que no se determinaba una instruccidn dema-
siado especifica. Nada se indicaba acerca de conocimientos pedagégicos o
lgados al arte de la ensefianza.

De aquellos 279 hombres menos del 10 por ciento habrfan sido sacer-
dotes o tendrfan una estrecha vinculacién con la Iglesia, Quienes pueden
contarse dentro de ese porcentaje, en su mayor parte, se descmpefiaron en
los afios previos al desarrollo mds importante de escuelas de primeras lecras
desenvuelto con posteriotidad a 1820.” Cabe recordar que en este conjun-
to quedan excluidos aquelios hombres que se desempefiaren en la educa-
cidn en el seno de otro dpo de instituciones,

Entee 1815 y 1825 los pocos cargos de preceptores que eran hasta en-
wnces ocupados por sacerdotes dejaron de serlo. Ese cambio no habria ge-
nerado mayores conflictos. Los sacerdotes habrian advertido en esto algo
que nio Jos afectaba, € incluso, posiblemente, los aliviaba, En el mundo his-
panoamericano se ha reconocido que los sacerdotes vefan en la ensefianza
elemental una ocupacién de ninguna preeminencia social. Pero, por otro
lado, implicé que quienes aspirasen al cargo de maestros debiesen funda-
mentar sus apticudes, las cuales en los hombres vinculados a la iglesia se da-

ban por descontadas.

Estas acreditaciones, definitivamente, no se vinculaban a las condicio-
nes pedagdgicas, sino més bien al somero reconocimiento de los campos de
la ensefianza y, sobre todo, de la acreditacién social que el cargo requerfa.
Por otro lado este cambio no significé un alejamiento de los sacerdotes del
dmbito escolar. Lejos de ello, lo que hubo fuc un reacomodamiento en el
que pasaron a ocupar un Jugar relevante en las, ya mencionadas, Juntas Pro-
tecioras. _

Se suponfa que todos los aspirantes a cubric un cargo debian ser exami-
nados por un tribunal antes de que ral adjudicacion se efectuase. Estas eva-
luaciones a los candidaros serfan un punto determinante en la legitimacion
de los postulantes, pero fueron instancias poco precisas (en CORCUTTencia
con las caracterizaciones acerca de los conocimientos que cran necesarios
para ejercer). A modo de ejemplo puede bacerse referencia al caso en que
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Rufino Sdnchez el mismo macstro que Tue parte de fa comision encarg-
da de redactar el reglamento para las escuelas de 18 16— debié juzgar i f\1‘:.1r_
celo Capdevilla en 1818, Capdevilla realizé unos cjercicios “..‘w‘()b.!‘f.‘ s ma-
terias de estilo privada y ligeramente”, como resultado de los cuales Sin-
chez enumerdé los signientes méritos:

La adiunta planilla devanestra e merito dv s material instruceion,
Con respecio i lo formal, en lo g€ ¢ presentd mas expedito fue en of co-
nocin-ta del valor de las letras; pevo en fo demas basiante limitady, Por
€50 & que escribio vara con B, y aparece enmendsido por mi, como igual-
mente ordenada i puntuacidn, g-¢ alli se v6. No ¢ pramatice ew tdio-
ma alguno. Trene principios de arithmeica, pero olvidados, pues la ape-
racion sencilla, g-e aparece en la plana, se puso 1° en borrador, ¥ tan-
w alll, como para asentarla en timpio, fue preciso armarsela hasts coly-

carle en ef orden gue se presenta.’!

Las rzones por las cuales Capdevilla cometié estos errores estarian fun.
dadas en que habia estada enfermo en los dltimos meses. Es, wal vez, por
dicho atenuanre que Sinchez recomendaba a este h ombre, lo cual ademds
era (undamentado en la positiva impresion que le generd la vivesa en sus
contestaciones. Con éstas como pardmetro —y de aplicarse en lo sucesivo—
Capdevilla prometfa fisonjeras esperanzas. En la evaluacion realizada Capde-
villa fue comparado con Mariano Romero, otro postulante también exami-
nado por Sdnchez durante esas semanas. Como resu’rado de ello, ¢! exami-
nador insiste en resaltar el cacdcrer de Capdevilla por sobre el desempeno
de Romiero —quien, a la sazén, ambién tomarfa uno de los puestos y ter-
miné siendo mds estable en su labor?. Bl escrito de cada uno de los postu-
lantes, que se asemeja en muchos sencdos a [og gjercicing que durance las
clases los alumnos debfan efecvuar, expresa lo siguiente:

Ejercicio de Mariano Romero

Ejercicio de Marcelo Capdevilla

Quando paseaba pen-
sativo por ef huerto, que ti
habias sembrado,; ccurrieron
a mi imaginacion las mas aflicticas
iffeas de fa guerra proxima.

Dichoso ef hombre que teme al
Sefior, y gue tiene toda su
complacencia en cumplir sus
mandamiemntos. Se verd en
la tigrra con una crecida prosperi-
dad por g-e el cielo ben-

décira fa desendencia de fos su- De un pafio que tiene 2 v-s de
YO8... hancho, entran en un vestide 4 v-s

de otro pafio que tenga. ...

Compro 25 Yardas Ingl-s de Irlan-
da en 19p-8 d como sale la Vara?

[varias cuentas] [varias cuentas]

fuente: AGN. Sala x-6-1-1.

Ademds de estas someras evaluaciones sobre aspectos curriculares, los
maestros debian acreditar su condicidn social, Agui ¢l informe del alealde
de barrio o del juez de paz deberia ser importante, aunqgue esto es un su-
puesto que no ha podido corroborarse, pues se han encontrado muy pocos
de étos adjuntados, Puede hipotetizatse que las dificuliades en hallar di-
chas notas estuvieron justificadas en la situacién descripta por Manuel Ba-
rros ~quien se desempefié como oficial e inspector en la administracidn de

las escuetas— cuando indicé que:

el nombramiento de maestros para las escuelas de campania se hace sin
examen, eleccion, ni awn conocimientos de la capacidad de los candida-
tos. Todo individuo que se presenta a este Departamento solicitando ser
erpleads como maesiro se inscribe en un registro, con las serales de su
[Waie N ]?.I"Z}'(f ({ﬂrjf’ f'if“m)f)f) e C‘U?}l’}'ft,'rt’ﬂy ()brﬁ"”t’i‘ .’.'?iﬁ)rmc’f;pt’m ef f{ﬂ’ 1'5-/1' df"—
?'Hﬂ??{z(ﬁ, )) e Iﬁ?gfﬂt‘{’ Sit p?‘(wiji(ﬂ’f f‘fﬂﬁ' LF Jff’_\}!)ﬂﬁ'.f dﬁ" oira !’(}5 c}”ﬂf’ 3¢ re-
convcen bueno, ¥ en seguida ef primero gque se encuentra, son desting-

dos, 5o pena de cerrr una escuela!
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Iis decir, en un periodo de relativamente alea demanda de hombres pa-
ra las escuelas —la cita es de fines de la década del cincuenta~, se cornaba di-
ficil realizar las correspondientes averiguaciones, Mds cspecificamente, ha-
cerlo pedia implicar mantener cerradas algunas escuelas. Y sin embargo Ba-
rros estd aludiendo a una etapa en la que la estructura burocrdcica del drea
estaba en creciente organizacion.

Una cuestién que, en los reglamencos y evaluaciones pareceria darse por
descontado se vincula con lo religioso. El catolicismo era indiscutido en es-
tas escuelas dependientes del Estado, aspecto que fue diferente en los esta-
blecimientos particulares. No obstante tal generalizada acepracién, la cre-
ciente presencia de maestros extranjeros hacia la década de 1820 alents un
decreto dictado por el gobierno de Balcarce en 1831 en ef cual se sostenia
que en algunas escuelas se habia descuidade la ensefianza religiosa, omisién
que acarrearia funestas consecuencias para el orden y la tranquilidad publi-
ca. Cormo corolario de ello, los maestros que no acreditase “su moralidad y
suficiencia, é no sea tenido y reputado publicamente por catélico, 6 no des-
tine desde ahora en adelante el sabado de cada sernana 4 la ensefianza de la
doctrina por el catecismo del Padre Astete” serfa destituido. "

En general, los caminos por medio de los cuales los preceptores se for-
maron son poco conocidos: escuelas conventuales, escuelas dependientes
de algune de los cabildos, instruccidn familiar, maeseros particulares... un
vartado conjunto de instancias de las que no se tienen referencias demasta-
do precisas. Excepcionalmente se ha encontrado algunos casos de precep-
tores acreditados en su formacién fuera del territorio rioplatense.” Sin em-
bargo, tal preparacién no significé una inmediata colocacién ya que se tra-
t6 de inmigrantes cuyo idioma originario no era el espafiol por lo que vie-
ron limitadas sus pretensiones.

Apenas mayores datos pueden recabarse de la acreditacién que obtuvie-
ron los participantes de los cursos tealizados a fin de difundir el sistema de
ensefianza murua en la década de 1820. Esta fue la tinica instancia formal
en la que se intentd regular y homogeneizar cierta preparacién para aque-
llos que se hiciesen cargo de la ensefianza elemental en Ja primera mitad del
siglo. Al respecto Pablo Baladfa, el encargado de organizar la Academia de
Preceprores, aludfa a los asistentes como “repuesto de personas expertas en
el systerna”.”* Con 1al preparacion se superaria la generalizada improvisa-
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cidn que se reconocia en algunas dc-:signaciorws, y serfa un instrumenta jdé-
neo para interiorizar a los maesiros en los requerimiencos demandados por
este sistema. A cargo de su difusién estuvieron James Thompson entre
1819 y 1821 y el mencionado Pablo Baladfa entre 1826 y 1827, quienes
dictaron cursos de instruccidn en los que pudieron formarse maestros que
luego reproducirian el sistema a través de su ensefianza.

Obtener y mantener un cargo

La obtencién de un cargo de maesiro en una escuela de primeras letras
dependiente del Estado de Buenos Atres se efectué por diversas vias. El de-
sempefio como ayudante de un maestro en una escuela de la ciudad podfa
ser una de ellas. Asimismo algunos de fos alumnos asistentes a las clases dic-
tadas por Thompson o Baladia podrfan considerarse lo suficientemente
preparados como para aspirar a la enseiianza. Otra posibilidad estaba dada
por la legitimacién que un buen desempefio en una escuela particular le
brindase a un sujeto. Pero rambién se presentan casos de hombres que, sin
ninguna experiencia ¢en el drea, sc postulaban para estos desempefios. En
definitiva, no hubo una forma determinada de acceso a la ensefanza,

Si parece generalizado of arribo a la campaiia desde la ciudad. Esto impli-
€6 que quien era designado no necesariamente conocia ni fa casa-escuela en
fa que sc instalarfa, ni sabia demasiado acerca del nimero de alumnos que po-
dia llegar a rener. En adicién a ello tampoco contaba con la legitimidad que
un ro} mds tadicional podia otorgar ~como el que sf podrian tener miem-
bros del ejércita, del clero, o de Iz justicia~; a lo que se sumaba la carencia de
los recursos sociales que los afios de vecindad en un sitio brindaban. En la
concurrencia de estos clementos se fundamentaria parte de la inestabilidad
que caracterizé a los desempeiios de quienes ocuparon estos cargos. Y con ello
se matizan —sin llegar & desacreditar— las afirmaciones realizadas en diciembre
de 1827 por el rector de la Universidad de Buenos Aires, Valendn Gémez,
cuande justificd la separacién de esta casa de estudios de la administracién
del Departamento de Primeras Letras. Entonces indicé una serie de causas
que restringfan ¢l desarroflo educativo en la regién. Entre ellas destacs el he-
cho de que los maestros fuesen volubles en la ocupacién de los cargos:
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Lt inconstancia delos Preceprores en los destinos que cllos mismos pre-
Lenden, ‘.f)rox(m'c* wra variacion de Maestros SHTRAHI 1 p(‘}jr{dﬁci{:f v
te pov la nterrupoion gue ef consiguiente, conig por L variacion de in-
fruencia y de respeto g-¢ cada Maesiro exerce en sus Discipulos (..) m-
C}E’(}f J‘GUE"??{'J‘ ﬂdé’pfﬂ?'@ I’ﬂ Pr'qﬁ'fflf)?’f df" Mfii‘ff}'{‘ﬁ' !f?‘g?’(jf)! Pﬂr ?’Iﬁ'ﬁ‘(’ff‘d{("&{ﬂf
del momento y sin una predisposicion decidida dla correra. Desde que
seles presenta cualguier oiro desting mas lisonjero lo prefieren comeo e
natural, Maestro ha habido que no 4 permanecide un afio en su exer-
cicio, y alguno gue la ha abandonads aun antes de dar principio a sus

taareas,”

Sin embargo —y en directa relacién a las imprecisas referencias con que
estos hombres se hacfan cargo de estas escuelas— puede afirmarse que la
irregularidad aludida no sélo fue una decisién tomada por quienes ocupa-
ron el cargo de maestro. Estos pudieron tener una responsabilidad errdii-
ca ¥ poco comprometida con la ensefanza; pero es necesario también te-
ner en cuenta una diversidad de elementos que permiten considerar que
se desempefiaban en un centexto en el que la escuela no era la institucion
que serfa con el correr de la segunda mitad del siglo X1X. ¥ que, en rodo
caso, se emplazaban en un marco en el que no necesariamente eran sus
propias decisiones las que determinaban la permanencia en una misma es-
cuela {aspecto que no parece haber side aceptado por los administradores
del ramo). Las apreciaciones que dan cuenta de la inconstanciz de los
macstros en las escuelas son puestas en evidencia al cuandficar los lapsos

de sus desempefos:
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Tahla |, Cantidad de maestros en 1a campaiia y aiios de ejercicio

Ea ntidad de afios % g g § E | {g” § Lcéz g c;f
Sl el 82 <
Periodo 3 g g g g g g 3 %
1790 2 1817 8 q 2 - 4 1 2 2 |23 |82
_.1818 a 1840 g2 | 232711612 7113 1 (181577
1841 a 1860 28| 8| 7 5 - w(; 31389 ]34
Cantidad decasos | 98| 35( 36 | 21 | 16 | 14 | 18} 41 279|100
Porcentajes 35111251291 751571 5 | 64146100

Nota: Las fuentes con que estos datos han sido confeccionados son las mismas que las
indicadas en el Gréfico 1. Los casos en los que se indica sin datos entre 1840 y 1860 co-
rresponden, en su mayoria, a maeslros que comenzaron a ejercer entre 1858 y 1861. Acer-
ca de estos anos se han analizads precisos y detallados registras, pero no han sido conti-
nuados en los afos siguientes, por lo que, de indicar un nimero de anos —en su mayoria
uno o tres— no se estarian lomando en cuenta posibles desempenos posteriores a 1860
{con 1o que se estarian sobre-dimensionando breves cantidades de afnos en gjercicio).

En la tabla se detallan los afios en ejercicio por parte de 279 maestros
de las escuelas de primeras letras entre principios 1790 y 1861 en la cam-
pafia de Buenos Aires. Las tres fases en las que se organiza fa periodizacion
responden al desarrollo de las escuelas: un primer periodo previo a la regla-
mentaciones de fines de la década del diez, un segundo lapso en el que se
afianzan una cantidad importante de establecimientos y, luego de la retrac-
cién dcaecida hacia la década del cuarenta, una tlima etapa en Ja que se
vuelve a acrecentar el niimero de esrablecimientos,

De aquellos sujetos un 35 % cjercicron por menos de un afio. De este
modo, la impresién dada por Valentin Gémez cobra sentido. Esa inestabi-

lidad se procurs fimicar mediante el arreglo de contratos por lapsos tempo-
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rales extensos con quienes tomaban el cargo. En ¢ decrero de sepriembye
de 1827 dictade por Manuel Dorrego se indicd que “a fin de prevenir lag
interrupciones que sufre la enscnanza en las escuelas de primeras leteas da-
tadas por el Estado, por las frecuentes renuncias que hacen de sus destings
los preceprores encargados de dirigirlas, después de haber soportado el be-
neficio de adquirir la prictica y conocimiento” se determinaba la necesidad
de celebrar coniratos por, cuanto menos, tres afios. Sin embargo ello no dio
el resulrado esperado. Adn hacia la década del cincuenta cuando los con-
troles y las supervisiones se hacfan mds precisos, se indicaba que era prefe-
rible sostener maestros que hayan cometido excesos y deficiencias en sys
desempenos antes que reemplazarlos con asiduidad.”

Pero aquello no fue todo, la cantidad de afos en el ejercicio por parte
de los maestros no pone en evidencia mas que una de las interrupciones en
sus labores. Como ya se ha indicado, en su mayorfa los preceprores se tras-
ladaban desde Buenos Aires y, excepcionalmente, desde otros pucblos, pa-
ra instalarse en la escuela que se les hubiese encomendado. Una vez ¢n ella
no necesatiamente pasaban demasiado tiempo antes de volver a mudarse.
Los traslados de un sitio a otro fueron frecuentes. Los motivos de estos
cambios pudieron deberse a diferentas causas. Hubo quienes ante dificul-
tosas relaciones personales prefirieron mudarse antes que dejar la ocupa-
cién; otros relegaron el lugar en razén de la ausencia de nifios a los que en-
sefiarles; otros prefirieron no retornar a un destine luego de pasar por la ca-
pital a presentar los informes trimestrales correspondientes; mientras que
otros dejaron su sitio en razén de la precariedad del escablecimiento en el
que trabajaban o lo magro de la paga recibida. Ataques de indigenas, en-
frentamientos politicos tefiidos de violencia, escuelas que perdfan sus te-
chos por fuertes vientos, bancos que perdian sus pies por la anegacién de la
escuela son acontecimientos que podrian sumarse a la lista.

En los trénsitos y los movimientos de estos hombres —mientras conser-
vasen el cargo— hay cieria ldgica que puede caracterizarse como parte de un
sistema de ascensos y descensos. Muchos ayudantes que se desempefiaban co-
mo subalternos en las escuelas de la ciudad, se trasladaban a la campafia co-
mo maestros. Una vez allf procuraban retornar a fa capital como maestros,
claro estd que la cantidad de escuelas dependientes del Estado en la ciudad
era menor a las existentes en Ja campafia. No obstante tal generalidad, tam-
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bién hubo maestros que desde fa campaiia relegaron un potencial ascense 2
fa ciudad de Buenos Aires; o bien que dentro.de la propia campana fueron
crasladados hacia sitios aun mds marginales en razén de malos desempeiios

o conflictos con miembros prominentes de las juntas.

Hacia la escuela primaria, y sus maestras

La situacién descripta no fue alterada inmediatamente en la década del
cincuenta. Por entonces José Barros Pazos y Marcos Sastre, primero, y Do-
mingo Faustino Sarmiento, un poco después, se hicieron cargo de la admi-
nistracién de las escuelas de varones dependientes del Estado de Buenos Ai-
res. En concurrencia a ello se dieron una serie de cambios que alteraron as-
pectos significativos de dichos establecimientos. Una de estas variaciones
estuvo dada por la pretensién de difundir un méredo de enseianza que re-
gulase los modos en que se llevaba adelante la instruccién. Los primeros es-
fuerzos realizados con dicho propésito fueron llevados adelante en 1852
con la instalacién de una Escuela Normal en la ciudad de Buenos Aires. Sin
embargo esta experiencia cayé con la Revolucién del 11 de septiembre y
hubo que esperar hasta entrada la década del sesenta para que un nuevo
emprendimiento con estas caracteristicas fuese impulsade.’® Las razones
que relegaron la necesidad de poner en marcha una Escuela Normal ?no
obstante la generalizada acepracién de homogeneizar la ensefianza? fueron
dadas por Sarmiento. El, por entonces inspector del drea, considers que an-
te la presencia de experimentados migrantes con antecedentes en la ense-
fanza dicha institucién podia esperar.”

No obstanie estas dilaciones entre las décadas del cincuenta y del sesen-
ta del siglo XIX se dio un proceso de complejizacién como producto del
cual el sistema escolar cobrarfa un sentido que anteriormente no tenfa. En
estos afios, aunque las escuelas de varones continuaron separadas de las de
mujetes, comenzaron 4 instalarse escuelas pava ambos sexos ~también depen-
dientes del Estado de Buenos Aires~, A estos establecimientos concurririan
los mds pequefios que no estaban aiin en edad de comenzar a aprender a leer.
A su vez el cuidado —y no tanto la ensefanza— de ellos podria estar a cargo
de mujeres, De este modo comenzd a generarse una diferenciacién que an-
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dcipa los cambios que se acentuarfan con el correr ded siglo,

En este marco, los hombres no desaparecerfar del escenatio escolar, sing
que pasarfan a ocupar los peldaios superiores de la estrucrura burecrdiics
que se estaba conformando.™ A su vez habrfa un aliento para que las muje-
res se formasen y ocupasen cargos en fa ensefianza elemental. Las razones de
estos reemplazos fueron explicadas por medio de diversos argumentos. Se
indicé que el sentimiento maternal les brindaria a las mujeres una empatfa
que no podia ser alcanzada por los hombres. En adicidn a cllo, fa instruc-
cién de las madres romperia una barrera que, de otro modo, limiraria el de-
sarvollo civilizatorio a las puertas del hogar, ;cémo ingresar en éste si las mu-
jeres no estaban preparadas para recibir la civilizacion?*' La figura de la au-
toridad que el hombre tenfa ~ya sea en tanto que sacerdote o macstro— pa-
recfa ya prescindible para desenvolver Ja educacién de estos tiernos infantes.
Y en complemento a aquelle hubo una motivacién econdimica enfiticamen-
te sefialacla por Sarmiento: mientras que a los hombres se es debfa abonar
alrededor de § 800 por mes, las mujeres estaban bien pagadas con $ 500.
Esa diferencia se justificaria en el hecho de que en la regién ninguna de las
industrias manuales a las que las mujeres solfan dedicarse les permitiria ob-
tener un ingreso semejante.® De este modo, se generaba un espacio que
brindaria la posibitidad para que se produzca la feminizacidn de la ensefian-
za clemental. Tales fueron las explicaciones brindadas por dos prosagonistas
del periodo. Ahora bien, ;c6mo interprearlas?, ;qué significado darles? Evi-
dentemente los cambios acaecidos en la sociedad bonaerense reorientaron
los papeles de algunos de sus actores sociales. Las mujeres, los nifios v los
hombres comenzaron a ver alterado su lugar en la sociedad.”

Conclusiones

En un balance sobic la historiografia de los uldmos afos acerca de la
campafia de Buenos Alres texto que servia de introduccidn a un dossier?
un grupo de renombrados historiadores efectuaron una provocativa refle-
xién sobre las lecturas que suponen que fedo comienza luego de 1860 con
la Organizacién Nacional: “Es como si tedo aquello que irfa conformando
lo que serfa progresivamente la Argentina “moderna®, hubiera cafdo desde
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el ciclo sobre una tierra virgen: virgen de relaciones sociales, virgen de cos-
tumbres, virgen de vadiciones culwrales, virgen de ordenamiento legal,
virgen de politica.. ™ Virgen de maestros, podifa agregarse.

En Ia region el maesuro cobrd un lugar hacia fines de la década del diey
del siglo XIX. Con amerioridad hubo pocas escuelas, algunas de las cuales es-
tvicron regenteadas por sacerdotes. Con la multiplicacién de establecimien-
tos acaecida hacia la década del veinie aquéllos contnuaron ligados a las es-
cuelas, pera tan s6lo a través de su administracion ?en las Juntas Protecroras?.
Con ello habrian relegado un lugar que no parecen haber desempenado en
forma generalizada, En dichas juntas los sacerdotes estuvieton acompafiados
por el juez de paz o el alcalde y un par de vecinos; a ellos en su conjunto, a
los padres y al Inspector General debia responder el precepror.

En el temprano siglo XIX las tareas del maestro no estuvieron mediadas
por una formacién especializada. Tal ausencia ha sido ilustrada por las po-
co precisas caracterfsticas de las examinaciones con las que eran acredicados,
sumado esto a que las criticas o alabanzas expresadas a estos hombres estu-
vieron mayormente referidas a su vida puablica, por sobre la calidad de su
ensefianza. En lo que a la formacidn se refiere dnicamence hubo una cierta
preocupacién por parte del Hstado con los intentos de establecer & sistema
lancasteriano. Entre 1825 y 1827 funciond en la ciudad de Buenos Aires
una Academia de Preceptores a cargo de Pablo Baladia. Algunos de los pre-
ceptores de la campafia bajaron a la ciudad para participar de dichos cur-
$0s, pero éstos no parecen haber variado en forma significativa las pautas
desenvuelcas dentro de las escuelas.

Sobre la base de las evaluaciones cualitativas efectuadas por miembros
de la administracién se ha podido constatar que hubo una alta inestabili-
dad en la ocupacién de estos cargos. Uno de cada tres maestros actué por
menos de un afo y, cuando lo hicieron por una mayor cantidad de tiem-
pe, Do necesariamente permanecieron en un mismo sitio, Bsta inestabili-
dad, a diferencia de lo expresado por algunas de las evaluaciones de los ad-
ministradores del ramo, no ha sido exclusivamente arribuida a Ia decisién
de los maestros. Estos complementaron la sicuacién raquf apenas esbozada?
generada por la irregularidad en la asistencia de los nifios, las desavenencias
entre los miembros de las Junias Protectoras, la fragilidad de los edificios

escolares, la falta de dles para las tareas, la aparfa o el desinterés por parte
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de miembros de la comunidad hacia la ensehanza... una agregacion de si-
taciones que hicieron de las escuelas de primeras lewras empresas frigiles y
dificiles de sostener.

En adicién a ello los maestros sc presentaron como una figura ambiva-
lente, ubicada entre el Estado y la comunidad, pero ajena a ambos. Un
hombre designado descde Buenos Aires que, por lo gencral, no pertenecia al
pueblo en el que se desempenaba y, por lo tanto, no contaba ni con el res-
paldo de los lazos sociales que podian tener los alcaldes o jueces de paz, ni
con la legitimidad de un cargo socialmente reconocido. Su lugar debfa ser
afirmado no séle con buenos resultados en sus rareas de enseianza, sino
también con e¢jemplos cotidianos en sus vidas personales, Aquellas ausen-
cias, sumadas a la particular inestabilidad en sus desarrollos y al irregular
apoyo estatal a fa acrividad, condicionaron sus tareas. Estos aspectos permi-
ten aludir a las condiciones efectivas con que el Estado procuraba asentarse
en la region. Condiciones que, sin embargo, no toman en cuenta qué pen-
saban estos preceptores acerca del Estado, sse consideraban parte de dste?

Serfa wras la década de 1850, cuanto menos, cuando la escolarizacién re-
cibiese del Estado un respaldo algo mds enérgico. La alceracion no sélo fue
impulsada por cambios en el nivel politico, también sucedid por circuns-
rancias estriccamente vinculadas a los establecimientos a los que aqutf se ha-
ce referencia. Se comenzaron a generar una serie de modificaciones que
cambiaron el perfil y las actuaciones de maestros y preceptores. Se torné in-
dispensable una formacién especializada para ellos, la cual fue complemen-
tada con la difusion de experiencias pedagdgicas mediante la edicién de los
Anales de la Educacion Comzin —se empezd a editar en noviembre de 1858
y con ellos la pedagogia y la normalizacién estarfa comenzando a llegar a las
escuelas de la regidn.” En este contexto, una cuestion que no quiere ni pue-
de ser soslayada se vincula con la historia del cambio de cardcter en las re-
laciones de género. El proceso y el material presentado se ligan a éstas, cvi-
dentemente se alteraron los papeles atribuidos a mujeres y hombres, ;como
se sucedié esa transicién que hizo de esta ocupacidn un campo predomi-
nantemente femenino? El interrogante, postulado ya por otros trabajos,
podria ser conectado con los antecedentes aquf presentados. ¥ aunque di-
cha articulacién no ha pretendido ser explicada, el cuadro delineado se li-
ga a clla de forma indudable.
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En estos procesos el Estado estaba afirmando y expandiendo las escue-
las, tarea en torno a la cual Sarmiento ha pasado a ser considerado una fi-
gura emblemdtica. Sc sabe que a ¢l se asocian la fundacion y la construc-
cién de la escolarizacién, no sélo bonaerense, sino argencina en general. Pe-
ro, paraddjicamente, sc lo ha constituido rambién en un punto de corte que
niega continuidades en las que se inscribe lo que aquf ha sido presentado.
El emplazamiento de Sarmiento en ese lugar tuvo un sentido que no sélo
se justifica en las tareas por ¢l realizadas, sino también por los desempefios
de aquellos maesttos que lo precedieron y acompafaron.
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Ia formacién docente vy el proceso de reforma
educativa durante la Revolucion Argentina

(1966-1973)

Romina e Luca’

Resumen

En este trabzjo nos proponemos indagar sobre la reforma en la forma-
ci6n docente encarada durante la Revolucién Argentina. Esta medida apa-
rece como la tinica que logré consolidarse y mantenerse en el tiempo de un
conjunto mayor de medidas educativas. En este trabajo nos propenemaos
analizar las relaciones entre esas reformas y, en particular, la de la formacién
docente. s propésito de este articulo contribuir a la comprensién sobre la
reforma docente encarada entre 1968 y 1971 v, al mismo tiempo, mejorar
nuestra comprension sobre la reforma de los novenra a través de las simili-
tudes que pueden trazarse entre esos dos momentos.

Abstract

In this work we set out 1o investigate on the reform in educarional for-
mation faced during the Revolucidn Argentina. This measurement appears
like the only one that it managed w0 consolidate and to stay in the time of
a greater sct of educative measures. In this work we set out to analyze the
relations between those reforms and, in individual, the one of the educa-
tional formation. It is intention of chis article contribute to the unders-
wnding on the educational reform faced between 1968 and 1971 and, at

I [nvestigadora def Centro de Fstudios ¢ Investigaciones en Ciencias Sociales — C.ELCS.
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1.4 voluntad reformista se tradujo en una accidn sobre fa mayoria de los
niveles educatives’. La primera avanzada se dio en la Universidad. Ese pro-
ceso estuvo marcado por dos grandes hitos. En primer lugan, la interven-
cién de las universidades ¢l 1 de agosto de 1966, a menos de dos meses de
su asuncién;’ en segundo, la sancidn de la Ley Orgdnica de Universidades
aproximadamente un afo después.* La intervencion en la universidacl seria
levantada luego del Cordobazo.

~ En segundo término se procedié a la descentralizacion del sistema edu-
cativo, En agosto de 1968 se sanciond la Ley n° 17.878. Esta autorizaba al
pader cjecutivo nacional a transferir establecimientos escolares primarios a

las provincias. Allf se estipulaba:

“factiltese al poder cjecutivo a transferir sin cargo a las provincias, las
escuelas establecidas en sus respectivos territorios [...] y las escuelas

primarias cxistentes en los ex territorios nacionales™

La transferencia implicaba que la Nacién trastadaba el conzrof sobre los
establecimientos primarios, esto era, “el dominio del inmueble y sus insta-
laciones” a cada una de las provincias. El proceso se hacfa extensivo a los
contratos de locacién asi como también a las obras y contratos edilicios. Pe-
ro la transferencia no se redujo al craspaso de los establecimientos. También
afectaba a la planta docente existente.

La descentralizacion no fue la inica medida que afece al nivel prima-
rio. Este junto al nivel medio fueron reestructurados en forma completa. La
intencién de reforma en esos niveles se conocié ya en 1966. Sin embargo,
no se superé el plano de los rumores y la especulacidn hasta fines de 1968
cuando fue anunciada oficialmente. fin octubre del ‘68, mediante la Reso-

lucién Ne 994, el 10 de Octubre de 1968, se dio a conocer la nueva estruc-
rura. Los cambios consisticron en la reduccién de la escuela primaria a 5
afios y la creacién de un ciclo de 4 afios denominado “escuela intermedia”
que incorporaba los dos Gltimos afios de la educacién primaria mds los dos
primeros de la antigua secundaria. Asf, la obligatoricdad escolar se extendia
dos afios pasando de siete a nueve. En 1970 se sanciond la Ley Orgdnica
cuyo objetivo era dotar de un cardcier més abarcativo a ese proceso de re-
forma. Sin embargo, este proyecto no alcanz6 a consolidarse y, producto de
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fa Tucha docente, lue desarticulado en junio de 1971,

L relacion a la educacién de aduleos se encararon varios programas de
reforma como el Pragrama Regional de Desarrollo Educatipo y ¢l Plan E;\‘pe—
rimental Midtinacional de Educacidn de Adulios. Ademds, se crearon dife-
rentes centros educativos como los Centros Educativos Comunitarios (CEC)
los Centros Edvucativos Méviles (CEM) v los Centros Educatives de Nivel S:f‘—,
cundario (CENS). El elemento homogencizador de todos ellos residia Enl‘i;_l
articulacién con diferentes empresas. Por ejemplo, dentro del dltimo pr‘nt-
grama participaban ENTEL, Ferrocarriles del Estado, Pratj — Vazquez Igle-
sias S.A. y CAP y los sindicatos de Luz y Fuerza y de petroleros. ’

Por dlcimo, rambién se encararon medidas en relacién a la formacién
docente. La primera, a nivel nacional, fue la supresién de la inscripcién :ﬂ
primer afio del ciclo de magisterio de las Frcuelas Normales mediante Ja Re.
solucién Ne 1,111 sancionada el 21 de noviembre de 1968. Menos de un
mef despuds, el 16 de diciembre de 1968, el Decreco No 8.051 suprimfa
?Oerf: :‘:tl\;irie:":s:] (?I’C]O di magisterio, A‘sf.se pff;‘paraba el terreno para la re-

sisti6 en el pasaje de la formacién de los maestros, que has-
ta el momento se desarrollaban en el nivel medio, al nivel superior. La for-
macién docente, de este modo, fue “tercerizada”. 1a Resolucidon Ne
2.321/76, sancionada €] 2 de octubre de 1970, doré de una estructura y de
un plan de estudios a los nuevos “Institutos Superiores de Formacién Do-
cente”. En mayo de 1971 comenzaron a funcionar 116 nuevos instituros
en todo el pais. En los préximos acdpites nos concentraremos en el andlisis
de esta reforma.

La mirada historiogrdfica sobre la “tercerizacién” de la formacién
docente

La rercerizacion de los estudios de magisterio implementada por Onga-
nia -y huego por Levingston y Lanusse— desperts el interés de distintos in-
vestigadores. Esto ocurtid en el contexto de la reforma educativa encarada
durance fos afios noventa que actualizé la discusién sobre Ja formacién cca~
pacitacién docente. La implementacién, entre 1990 y 1994, del ,

fctcie n ! n “Progratma
ranstormacién de la Formacién Docente” (PTFD), |

asancién de la Ley
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Federal y de la Ley de Educacidn Superior colocaton en primer plano el de-
bace en torno al perfil docente a formar. “1,;1I formacion y acwalizacién pet-
manente” {articulo 47°) reedité los criterios de “profesionalizacian” qule,
como veremos Juego, ya habia esbozado Ongania,. Al calor de las reformas
se renové el debate historiogrifico en torno a los modelos de docente pro-
puestos a lo largo del tdempo. En este sentido, la mayorfa de las reflexiones
de los afios noventa hicieron mencién a los cambios implementados por Ia
Revolucion Argentina. Cabe destacar que, esta transformacion, ya habia si-
do objeto de reflexiones anteriores. La mayorfa de los tltimos escritos rela-
tivizard la ruptura que implicé en la formacién docente la irrupcidn de la
corriente tecnocrdtica frente a la normalista.

Entre todos ellos se encuentra el trabajo de Marfa Cristina Davini*, La
autora aborda en particular el andlisis del curriculum, a través de los planes
de estudio, para la formacién de maestros entre 1968 y 1996. Caraloga ala
wransferencia del nivel superior de la ensefianza como expresién de “co-
rrientes tecnocriticas modernizantes”. Caracreriza a la gestién educativa co-
mo el resuliado de una alianza entre esos grupos tecno-modernizadores y
sectores tradicionales de rafz catélica. Esta alianza cjecuté la “formulacién
y sucesivos cambios del plan de estudios y creacién de los Profesorados”.
Posteriormente, ¢l peronismo durante 1973 y 1976 y la dictadura del 76
se encargaron, a decir de la autora, de fa “estabilizacidn de los planes™. Da-
vini discutird con aquellos que identifican a la tercerizacidn de la formacién
docente como la desarticulacién de la construccién simbétlica del docente-
apostol. El término aludfa, por un lado, a la entrega personal que implica-
ba fa docencia y por el otro a ka funcidn: “la misién de construir los cimien-
tos de la nueva nacién™. A decir de fa aurcora, la reforma de los sesenta-se-
tenta no modificé sustancialmente la visién normalizadora, también deno-
minada espiritualista’, del docente como ejemplo moral. En wal caso, se ha-
bria puesto énfasis en el papel técnico para Ja ensefianza de unos seberes mi-
nimos y universales. B este sentido, se estarfa expresando una profundiza-
cion en la division téenica del trabajo de produccién culrural®.

En la misma linea, Adriana Puiggrés" basindose en las conclusiones del
trabajo de Raquel Gamarnik? también celativiza la idea de reemplazo de
una cortiente pedagégica por otra. Gamarnik sostendrd que el andlisis del
discurso tecnocrdtico en la reforma muestra como “esa Jogica se articula



con otras racionalidades exisrentes [...] a las cuales se apela en diferenes
oportunidades: el normalismo y el espiricualismo™. Puiggrds, hi );)['E‘:"(-h
que este emplazo no se consumé delrido a fa im‘posihilidad (’ic-] cllis“:‘L.lr[;{a
tecnocrdtico para instalarse en las aulas. R
Myriam Southwell” participe de la compilacién de Puigerés comparte
—en éste como en otros trabajos especificos sobre a provincia de Buenols‘A'
res'*- esta postura. Se encarga también de remarcar el rol de “dacente ‘ "
tico” que le atribuird la corriente tecnocritica reformista al trabajo d f’fm’"
te. Su principal tarea residirfa en la formacién de recursos hun‘nzc*njos )(a(‘dmi
desarrollo®. El plancamiento aparecerta como el componente n;ve;{cts‘::ilel
Paradigma tecnocrdtico. La autora también coincide con los trabajos )
identifican una aceatuacién en la divisién técnica del rabajo, en t*}m‘toqu?
docentfj- pasa a ser transmisor de conocimientos ajenos. Pero ::ﬁade‘un ;lz—
mento interesante en tanto indica la proliferacién de una nueva induscri
destinada al consume docente. El giro hacia el docente préctico dio lugar X
un mercado para un sin de materiales didcrico, gulas y cuadcmillosgc )
instrucciones asi como también de planificaciones. Sin embargo, la re{"on
ma zof significé el abandono de algunos principios pedagégico% },, clida'(f:'
cos ttuali i _
reforzzdzsg:.mua]1smo. Por el contrario, algunos de éstos, se habrian visto
‘Demro de los estudios de caso se ubica el trabajo de Liliana Aguiar®
quien se concentra en cl proceso de reforma en la provincia de Cérdoia L
autora sostiene que ef desarrollo de las politicas educarivas en la rovir;c’a
estarfa marcado por caracteristicas regionales v cierto origina]isn}:o en llzl
propuestas. Las mismas serfan adoptados posteriormente por la Na ’éas
pero atterando parcialmente su sentido. En relacion a la formacién d;ci .
te, una caracterfstica peculiar del espacio corodobés serfa que allf no se -
p‘rlmié el magisterio, sino que mds bien se cred una carrera complemeniw
;1:1. Ese (o bjetivo habria tenido la fundacién del Centro Educative de C'o’rdz:
bj Z: :) ;)fjérlﬁl;:rt(:iacxzijcault]at{])adr:Iforma como una propuesta que coloca-
o en pramer lugas &l conjunco sistema educative provincial, en tanto
1 centros fuewn concebi (;Sczom?.Pf-)l:OS de desarrallo educativo. Allf se
‘ ' apacitacion de los docentes de todos los ni-
veles. Al mismo tiempo remarca como déficit que la reforma cordobesa s
encontraba perneada por cierto tnte autoritario. e
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Por su parce, Daniel Sudrez? en un irabajo interesante, profundiza la
problemdtica en torno a la divisién del trabajo cultural. Este auror encara
su trabajo sobre la formacion docente en tanto dsta le permite, a través del
discurso pedagégico hegeménico, conocer la funcién social y educativa de
la escuela en cada etapa histérica™. Es un acierto del autor plantear la inte-
reelacién entre proyectos de escolaridad y formacién docence. De hecho, cal
como €l sefiala, ha sido preocupacion del estado el garantizarse el material

“humano idéneo en la generalizacion de la escolarizacién. En este sentido,

la wadicién normalista y la fundacién de Ja primera Escucla Normal®

(1870) fueron anteriores a la sancién de la Ley 1420 del afio 1884. Cabe
preguncarse si la misma refacion puede establecerse entre la gestién de On-
gania y la reforma emprendida durante los afios noventa tuvo lugar ese mis-
mo proceso de interrelacién entre formacién docente y reformas educativas
observado por el autor en el momento fundacional del sistema educacivo.
En su trabajo, Suarez, se concentra en el andlisis de las dos grandes co-
rrientes que dominaron el pensamiento hegeménico: el normalismo y el
profesionalismo tecnocrdtico. La tltima comenzo a hegemeonizar la escena
en los afios sesenta. La principal preocupacién del profesionalismo tecno-
cratico residiria en el adiestramiento en las mejores maneras de ensefiar.
Asi, |a nueva formacién del docente se concentrarfa en entrenamientos efi-
caces ¢ instrumentales para capacicar al docente en la cjecucidn de progra-
mas diseiados por gabinetes téenicos especializados™. A decir del autor, el
docente limitado a mero cjecutor fue colocado en un lugar de exterioridad
respecto al proceso de creacion del conocimiento. En este sentido, su tra-
bajo nos presentard un matiz 1especto a los estudios anteriores que trazaban
cambios cn el rol docente. En los postulados de Suarez, tanto el docente
normalista como ¢l tecnocrdtico mantienen un rol de ejecutores externos.
Ese rol determinarfa un lugar de exterioridad respecto al proceso educati-
vo. Y como ese rol de exterioridad ya se encontraba presente en ¢l docente
normalista no se ebservarian, entonces, mayores cambios en la funcién del
docente. Por ¢l contrario, la diferencia residirfa en cudles son fos saberes o
valores transmitidos ¥ también una menor autonomia del docente. El do-
cente normalista era un transmisor de valores y gnardaba una relativa auto-
nommnia creativa en su trabajo en el aula pero, en anto cjecutor, expresaba la
voluncad civilizatoria de la Nacién. En cambio el tecnocrarico serfa un me-
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ro transmisor de conecimientos ajenos @ lu futiira mano de obra, con e
nicas y métodos 1ambién ajenos. Con este iliimo desaparecerfa e;;l I'IC]'II'I‘\-"’l
:mr:m{mfa ;:Il el desarrollo de fa ejecucién profundizindose la cxteriori‘dqd‘
ndrea Alliud® coincide en refativizar In ruprura provocad: . lo-
cente recnocritico respecto al normalisea. Precis;mcntie, e: Jriljilis(l)ars{i:i(}l(’}”
tesis centrales en su trabajo que inclusive en la actualidad se pueden encj):—
trar caracteristicas asociadas al docente en los orfgenes de la profesién®, P;
ra ella ambas formaciones apuntaban a criterios “practicistas” ‘sc (fl‘l(IZ .
traban atravesadas por Ja necesidad de idencificar medios adc;:ll’)lfti‘o 'O.l;‘
consecucion de los fines propuestos?. \ B
. Gabrie!a Diker y Flavia Terigi®, por su parte, reconstruyen los princi-
pios que rigieron a la reforma. En su trabajo se encargan de dctcrmlijnar . I
grado de éxito en funcién de las mertas razadas, En principio, los refor X
dores habrian buscado mejorar la formacién del docente, pr;)f:esiona]izl::';a-
Para ello se habrian desarrollado dos acciones conjuntas. En primer | .
el pasaje de los estudios de magisterio del nivel medio al superior nouga’r’
versitanio. En segundo érmino, se prolongaron los aﬁos\ de estudio u’:']_
embargo, Jas autoras sefialardn que pocos aios después se emirien.)n scﬁiln
- N .
les c%e alarma qesc’te diversos sectores de la sociedad sobre la baja calidad for-
m:‘mva de los instituzos de formacién docente®. Asi, su crabajo se coloca
@lﬂCldcﬂCia cont las conclusiones desarrolladas por Brasl:wslc}; y Bifcilf:*}
L‘a reforma habefa sido importante en tanto se buscaba aumencar ia ng .
(:1617.14 docente, pero Ja meta no se habria logrado, | A
.Pel'r}ancio Martinez Paz” aporta dos elementos. Coincidimos con ¢l —
con Sudrez— cuando afirma que Ja reforma de [a formadién docente fise uny
entre otras medidas constitutivas de una reforma educativa de conju )
L.):scmlmos, sin embargo, cuando sostiene que la tercerizacién fue de::i(rl}itc(I:
sin ¢l apoyo de estudios previos que sustentaran sus ven(ajas Cmué ver “
mos Iuhego, la Oficina Secrorial del Consejo Nucional de Demrr;affo actud : f-
Mo usina de ideas para todas las reformas implemencadas inc] en s
formacién docente. e indyendoah
_ fal como hemos visto, la mayorfa de Jos estudios sobre Iz reforma en |
l(}rnmu%’m dacente durante los sesenta discuten las continuidades ya’:) 1.'11 ’}
turas existentes entre corrientes pedagégicas y en el quehacer docente l?n
el presente wabajo proponemos realizar un recorrido por las pl’incipaic‘s .J;:—
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yes, resoluciones y decretos asi coto por los estudios previos que funda-
memaron tales reformas. Asi analizaremos el proceso en un plano mids ge-
neral. En particular, L interrelacién entre las transformaciones en los nive-

les primario y medio y la docente.

La reforma de 1969: la tercerizacién de la formacion docente

Como ya hemos dicho, en materia de formacién docente fa Revolucién
Argentina se encargd, en primer término, de suspender y luego suprimir to
existente. La carrera de magisterio que preparaba para la docencia se reali-
saba en el nivel medio en las denominadas Escuelas Normales. Sin embar-
go, clla se interrumpe en 1968 sin proponer una alternativa. Se trataba de
una medida negativa que eliminaba algo sin colecar nada en su reemplazo.
De hecho, recién ¢l 11 de septiembre de 1969 el subsecrerasio de Educa-
cién, Emilio Ferm(n Mignone, expuso que en lo sucesivo se implementa-
ria un nuevo programa de formacion, perfeccionamiento y actualizacién
docente. Recién hacia fines de 1970 se anunci6 el sistema alternativo que
regiria para los ingresos a la carrera en 1971 Ese desfasaje en la instaura-
cién de una alternativa que reemplazara al suprimido magisterio genero
malestar en el campo docente. En este sentido, las protestas y movilizacio-
nes protagonizadas por los docenics entre noviembre de 1970 y junio de

1971 contra la escuela intermedia agregaban ese punto a su reclamo. Al res-
pecto Bravo, en un trabajo contempordneo al proceso compilado por Ant-
hal Villaverde, sc encargé de reconstruir ¢l malestar docente que generd lo
inconsulto de la reforma al magisterio asi como tambicn la incertidumbre
hasta el anuncio del nuevo sistema®.

Uno de los objetivos buscados por la reforma era la profesionalizacion y
“la capacitacién profesional de los futuros docentes™, Para ello, en primer
lugat, s¢ ideé un plap que aumenrara la cantidad de contenidos proporcio-
nados al docente. La forma que se eligié fue el pasaje de los estudios al ni-
vel superior para que, de este modo, la capacitacién se hiciera sobte la ba-
se de la cultura general adquirida en los niveles intermedio y medio”

‘También se prevefa la actualizacion. De hecho, en forma clara se encarga-

kXl
ron de estipular que la reforma proporcionaba docentes capaces de respon-
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der a las demandas de i r
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En relacién al primero se expre-
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Para ello se preveia la plarli[“:c:-lcit':n para la wbicacién e mstalacién de los
nuevos edificios, asi como también de los existentes,

La reforma planteaba un problema de recursos porque lénde se reali-

saria la formacién terciaria? ;quiénes sorian {os nuevos formadores superio-
¢4

res? Para dar respuesta a €sos 1DLErrogantcs se
rior en situacion de disponibilidad asf como el uso
las viejas escuelas notmales

en el antepro-

prevefa tanto la ucilizacidn de

docentes con tltulo supe
de la infraestructura edilicia existente. Es decir,
darfan lugar a los nuevos Institutos de Formacién. Ademds,
se preveia la polivalencia de los Institucos. Esto es ast
a contener la formacién docente para mds
de especializacién y supervi-
que no implicaba mayo-
aba ¢l segundo ob-

yecto de la reforma
porque un mismo edificio debi
de un nivel asi como para funciones técnicas,
sion”. De este mode, se garantizaba una reforma
res erogaciones a la cartera educativa en tanto se alcanz
fa utilizacién Sptima de los recursos existentes. Existen otros
an preocupacién por la optimizacién en el uso de re-
s funcionarian sélo cuando el piso minimo de
y se desdoblar{an al superar fos 60
de cursos cuando no se alcan-

jetivo, esto es,
elementos que denot
cursos. Por ejemplo, los curso
inscriptos alcanzaran los 25 alumnos
De Jo cual se deduce que se preveia el cierre
zara tal cifra.

Asi c6mo los nuevos Insticutos debian ajustarse 2 la capacidad edilicia,
la cancidad de decentes necesarios para el sistema también debia ser regu-
lada. Estos dos elementos debfan estar en interrelacién. En esce sentido, el

os institutos debfan estar determinados por

anteproyecto establecié que |
nocer la cantidad de docentes necesa-

una investigacidn que permitiera co
tios por provincia enure 1970y 1990 asf como también las expectativas de
inscripeién fueura en la carrera de profesor™.
En relacién a Ja preocupacién por los recursos que despertaba }
erizacidn estaria buscando desincentivar los estudios
Para nosotros exisien, por lo menos, dos indicios
que analizaremos en detalle mds
dades educativas de un so-
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La formacién docente en el contexto de Ja reforma del sistema edu-

cativo

Uno de los principios directrices de Ia relorma educativa de la Revolu-
cion Argentina residfa en hacer mds eliciente el gasto educativo. Segan las
autoridades en el gobierno, un servicio eficaz serfa solo aquél que estuviera
determinado por fa inmediatez escolar™. La administracién “inmediata” s6-
lo se lograba, segtin ellos, s1 Ja gestidn y administracion del servicio educa-
livo estaban a cargo de la comunidad escolar de cada una de las provincias.
Es mis. Su modelo aspiraba a que ranto la gestién como la administracién
estuvieran a cargo de la unidad escolar, es decir, la comunidad escolar de
cada una de fas escuelas. Para ello se procedio a Ja descentralizacion por paxr-
te de la Nacién a las provincias de los servicios educativos. En su momen-
(o, los funcionarios se encargaron de indicar que esa medida no se basaba
en principios abstractos porque los cjemplos de Buenas Aires, Rio Negro,
La Rioja y La Pampa demostrarian “la mayor eficacia en las actuales condi-
ciones del pais del gobierno escolar provincial™.* Acorde a fa oleada descen-
tralizadora que afectaba al siscema, tos [nstitutos Superiores fueron coloca-
dos bajo dependencia provincial.

5] funcionamiento de mds de una unidad educariva por edificio escolar
planteada para los Institutos Superiores de Formacién Docente ya se en-
contraba estipulada previamente para los otros niveles educativos. Para el
nivel medio existfan ejemplos concretos, como ¢l de Ushuaia donde se ha-
bia concentrado en una escuela media distintas modalidades con una “evi-
dente economia de recursos”. El Ministerio buscaba la generalizacion de
esta experiencia. De acuerdo al misma criterio, las funciones del mismisi-
mo Ministerio de Bducacién se concentraron en un dnico edificio — situa-
do en Cangallo y Madero ~ para ahorrar gastos en alquileres.™

Sin embargo, 1a celacién con el contexto educativo general no se redu-
ce allf. Bl anteproyecto de teforma docente establecfa que “ha despecho de
las exigencias de los fiempos nuevos ha permanecido ¢! sistema de forma-
cién docente”. La reforma educativa que aleerd la estrucrara tradicional del
sistema creando wuna nueva articulacion “involucraba un nuevo sistema de

formacién de docentes para los niveles elemental, intermedio y medio”
La nueva escructura del nivel intermedio planteaba, a la formacién docen-
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no disminuirin. Lo que ocurrird solamente es una reubicacidn parcial™.™
Puede proponerse la hipe resis de que ¢l temor a la oposicion de los docen-

tes hizo modificar el texto del proyecto, aunque jos objetivos se mantuvie-

ran inalierados.
De este modo, ¢l pasaje de la formacién docente al nivel terciario bus-

caba resalver la sobreolerta de docente. Sobreoferta que, de no tomarse es-
ta medida, hubicra aumentado ain mds si la escucla intermedia y el siste-

‘ma de dreas hubiera ocasionado, come se prevefa, una reduccién del plan-

el docente. La escuela intermedia habria sido proyectada originalmente co-
mo un mecanismo de achicamiento de la planta docente. Asf, la expecrati-
va de reduccion de los docentes necesarios para desempefiarse en el nivel
medio que originaba [a nueva reforma explicaria los mecanismos selectivos
para el ingreso a Ja carrera docente en ¢] nivel superior como una forma de
desincentivo.

Come vemos, la sobreoferta de docentes producida por la Escuela Nor-
mal ya habia sido considerada un problema por estudios previos al proceso
de reforma de 1970, Por ello, a diferencia de Martinez Paz creemos que la
reforma docente no carecié por completo de andlisis previos. De hecho, ¢l
mayor estudio de la época publicado por ¢l Consejo Nacional de Desarro-
llo* ya habfa advertido esa problemdtica. El magisterio estarfa producien-
do mis docentes de los necesarios. Eso lo deducian al observar el crecimien-
to de docentes en relacion a la matricula y los establecimientos escolares.
En este sentido, para el nivel primario, establecieron que encre 1952y 1965
el promedio de alumnos por docente habia disminuido de 23 2 20%. En el
nivel secundario ocurxia lo mismo®. De hecho, Ja propuesta de este estudio

residia en:

“Para los problemas indicados existen diversas alternativas de so-
lucién, entre las cuales se cuenta la reestructuracion de la carrera
de! magisterio, ampliando sus contenidos, prolongando su dura-
¢cién y rransfiriéndola a la ensefianza superior. Se considera que ta-
les modificaciones son necesarias para atender a una formacién
bdsica y profesional mds amplia, con especial énfasis en la pricri-

weT
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Como vemos, muchos de los postulados que rigicron la reforma de la
formacion docente como el aumence del tempo de pricticas docentes o re-
sidencia, la prolongacion de los estudios y su tercerizacion se encontraban
formulados en estudios previos. Esto mismao puede observarse en todas las
reformas que se ejecutaron en ¢l periodo. Bn este sentido, no se trald de
una reforma improvisada. De hecho, en particular, esea oficina se enconera-
ba trabajando desde el momento de su creacion en 1962,

A modo de conclusién

En este trabajo, buscamos realizar un aporte a los estudios sobre forma-
cién docente durance la Revoluciin Argentina. La mayoria de estos se con-
centran en el andlisis de las corrientes pedagdgicas en pugna, la concepcisn
del docente y el mayor 0 menor grado de control o exterioridad del docen-
te en relacién al proceso educativo. Si bien se declara fa relacién entre este
campo y las transformaciones educativas mds generales, no se las analiza en
deralle. Por ello hay falsas suposiciones como la que refiere a la ausencia de
estudios previos a la reforma. Nosotros buscamos realizar una contextuali-
zacion de Ja reforma en la formacién docence en relacién al conjunto de
transformaciones educativas. Para ello, efecruamos na descripcién de sus
principales caracteristicas y acributos.

La tercerizacion de los estudios de magisterio fue presentada por sus
promotores como una forma de profesionalizar la carrera. Para ello, encre
otras cosas, se extendid el tempo de estudios totales necesarios para reci-
birse como docente. Se instituye el requisito de cumplir dos o cuatro afios
mds de estudio —segiin se tratara de formacién para el nivel elemental, pri-
mario o medio- una vez concluida la escolaridad media.

' De alguna manera, Ia prolongacién de los estudios pareciera haber fun-
cionado como un mecanismo de desincentivo de ese tipo de estudios. Esto
respondetfa por un lado a la necesidad de eliminar el exceso, y el conse-
cuente futuro desempleo, de una buena parte de tos docentes que produ-
clan las escuclas normales. Ademds, en ¢! contexto en el que se ided a re-
forma rambién se proyectaba una menor canticdad de docentes necesarios
en ¢l futuro préximo a raiz de la reforma del nivel medio. De hecho, el and-
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lisis estadistico nos permitiria corrohorar que ¢l cfecro buscado habria sido
logrado. Es probable que el nuevo sistema de formacion recibiera una ma-
cricula menor que la que anteriormente ostentaban los normales. Recién se
obscrvard un incremento marcado de la incorporacién de alumnos en el ni-
vel superior no universitario en forma postetior a 19706, en coincidencia
con fa instauracion de resuricciones al ingreso en el nivel universitario®™. El
éxito habria garantizado la supervivencia de la reforma en la formacién do-
cente inclusive luego de la desarticulacidn, a partir de 1971, de tos otros in-
tentos de cambio educativo realizados durante la Revolucidn Avgentina.

En ese momento histérico, el discurso de la profesionalizacién y la ter-
cerizacion de esos estudios permitieron desincentivar Ja cleccidn de la ca-
rrera de magisterio. También, la capacitacién permanente se instalé como
un requisito del docente que los Institutos debian satisfacer. Ademds, la re-
forma acompaié y se nutrid de los principios implementados en otras es-
feras del sistema educativo como la racionalizacion y optimizacién en el uso
de los recursos, la flexibilidad y la decentralizacién. Ongania aparece como
visionario de un proyecto o estrategia en (anto los discursos y las reformas
de ayer fueron utilizados hoy. En los noventa, también en el contexto de
una reforma total del sistema, se reeditd Ja cercerizacién de la carrera do-
cente y el discurso de la profesionalizacién. En esta oportunidad dio lugar
a la proliferacién de centenares de cursos de capacitacién —en su mayoria
privados- y a una pauperizacién en la condicién docente debido a la reva-
lidacién permancnte de los titulos.

Finalmente, otro clemento imporiante residié en ¢l papel pionere que
esta reforma tuvo en la provincializacidn del sistema. La gestién de fos Ins-
titutos recayd en las provincias y en el secror privado en concertacién con
la Nacién. De hecho, la provincia de Buenos Aires —y luego también Cér-
doba~ fue la primera en hacerse cargo de la formacién docente en su mo-

dalidad rercerizada.
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23 “F] periodo de mayor aumento del persanal docente coincide con ¢t de disminucién del
crecimiento del alumnado” en: Consejo Nacional de Desarrollo: Educarion, recussas.. .6p. cit,
pp. 349-350,
Consejo Nacional de Desarrollo: Educacion, recursos. . -op. it p. 353,

57 CONSEJO NACIONAL DE DESARROLLO (1968): 344.

Entre 1971 y 1976 el nivel superior no universicario pasd de 51.870 alumnos a $8.243,
En cambio, cntre 1976 y 1983 el pasaje fuc de 68.243 para ol primer afio ¥ ¢l 164.055 para
1983. Los datos pueden consultarse en: Afos 1963-1972: Departamento de Estadfsticas —
Ministerio de Culrura y Educacion: Argentina. La educaciin en cifras. 1963-1972, Tomos 1y
I, Bs. As., actubre de 1973; Afos 1974-1977: Ministerio de Cultura y Educacién ~ Depar-
tamento de estadistica: Eredfsricas de In educacidn. Sinteris 1973-1977, Bs. As., marzo de
1975, Superior universitario y no universitario: 123, 146 y pare la serie 1978 - 1983 {os rele-
vamientos anuales del Departamento de Estadistica, publicacitn Fuadisticas de la edneacion,
Establecimienros, afummnos ) docentes. Ciffas.
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Profesionalizacién docente al término def siglo XX:
politicas y nominaciones producidas
por Organismos [nternacionales'

Myriam Southwell

Resumen

Este articulo busca analizar cémo se han construido en afios recientes
(1980-2000), algunos sentidos acerca de la pmfcsiorblalizacién doc':cntc. en
la agenda educariva latinoamericana. St bien la nocién de profesionaliza-
cién tiene una existencia mucho anterior al perfodo que nos df:tend.ren.‘los
a analizar aqui, nos interesa explorar cudles son los sentidos que ha’n ido
asigndndosele, como consccuencia de las politicas docentes en Ias'cua]cs. se
insercan. Nos detendremos a analizar de qué modo algunos organismos in-
ternacionales, cuyas sugerencias de politica han tenido una gran presencia
en la region, han asignado diertas significaciones partic‘u]ares ala n.ocufm
amplia de profesionalizacién docente. El corpus emp[nc.c; lo constituyen
los documentos referidos al sector docente preparados y difundidos por los
organismos mencionados. Esta perspectiva ha sido acompaﬁac.la en fa .invcs—
tigacién por la exploracion de las posiciones que han i'ZDﬂSU'LU(’iO hacia csta.
agenda, por una paste, algunos sindicatos docentes lf1t111oa'1ncr1<faxlos ¥, po1’
otra, a produccién académica. Por motives de espacio, no incluiremos aqui

estas dos tltimas perspectivas.

1 Universidad Nacional de La Plata-CONICE; FLACSO, Sede Argentina.

261



Abstract

_ "This ardicle analyses the way i which conceptions about teaching pre
fession has been builtin Latin America during 1980-2000 l)x'(;f'i;ﬁi «%ll“’“
tion is an long-lasting notion previous than che mentioned‘)eriod‘ ;‘:/i[” i
is to analyze new meanings thac has been recently linked tol it \X/c wi);lm‘m
plore the way in which some international agencies with fl}ﬂLl.ﬂl'][i’l] IO{
cal ‘fcm‘:e-‘ developed particular significations for 2 wide notion of )rrtjfn o
n:-lh@tl()n. For thar, it had been analyzed documents comin I“jom t:lu')_'
mentioned international agencies. This perspective is accom :1gnied b “l
het research abour this some ropic from the point of view ofPrmd ons
or scholars, Because of extension those last two actors will 1o be‘p:e:::t(;;s

Introduccién

El concepto de profesionalizacién docente ha sido ohjctﬁ de innumera-

bles debates tedricos y disputas prcticas en las dltimas décadas del si I
XX, sobre todo en América Latina. Esee trabajo se propone anali;car al \ugnz
de los mod?s en que se interpeld a los docentes como profesionales En !
contexto larinoamericano desde el inicio de los procesos de reforina clo X
zados en los dltimos afios de Ja década de 1980 y ﬁmdamenmlmt; ¥ meIl]_
de los 90, y a partir de alli comenzar a analizar las tensiones ( ue s: e'elcll i
cen entre las diferentes enunciaciones y significados n disptxfla en jlo .
co de ]:‘}3 pelfticl;u; docentes. Lo particular de estas politicas, cn. t,s.mo p:)lj;:
5:os.soc1ales de sngmﬁ(.:acién, es que intentan fijar de modos diversos al “pro-
fesional de la educacién”, como posicién de sujeto. Una clarificacién
de..be efectuarse ¢s que este articulo es una primera aproximacién de | q’uc
minos de I‘a discusién dado que s6lo se exploran los enunciados que loosqlcf_
ganismos Ifltel‘nachnalcs emiten; esperamos integrar en fucuros a:'tf;ufcis
ot e e

Io;fsg{;i:;fmes en la dispura (sindicatos docentes, produccién académica,
| El contexto de finalizacién del siglo XX eswuvo sighado por grandes
[I:‘:}n!if()l'l‘IlE}CiOﬂ(:‘.s que reflejaron la ensién entre los procesos (]Pt‘ Ifl; T[ f"s
cidn y de fragmentacién. Los procesos de globalizacién han i‘nst:.uiac!(? :;:a
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ecanomia de escala mundial que incrementd la polarizacidn y marcd no so-
lo una modificacién en la forma y las unciones del Eswado, sino ambién
st. deslegitimacion, en wanta la crisis de los Bsados de corte keynesiano de
11 década de 1970 devino en una critica al Estado (Lechuer, 1996), Iin
América Latina, la irrupcidn de estos cambios dio lugar a un cuestiona-
micnto de la tradicional matriz sociopolitica de referencia que habia con-
cedido al Estado Nacional un lugar central en la arciculacion y regulacién
de la sociedad. Bl mercado pasé a ser la instancia de articulacidn privilegia-
da generando la presencia de sociedades de mercado donde debfan primar
fa exigencia de productividad, eficiencia y competitividad.

Las Gleimas reformas del siglo XX, mis alld de las diferencias por paises,
revelaron una identidad comiin ne sélo en los propdsitos, principios y con-
temporaneidad de sus planteos, sino en el discurso que las posibilicé, Esta
generalizacién se constituyé sobre un cierto consenso ideolégico (Estado
minimo, focatizacién, competitividad, etc.) que desdibujé las fronteras de
demarcacién de ta manera en que habian sido pensados los sistemas educa-
tivos nacionales, Fxistié un lenguaje comtn para designar las transforma-
cdones que tuvieron lugar y sus objetivos en el dmbico de la escucla. Sin em-
bargo, si bien es cierto que dicha identidad se constituyé sobre un determi-
nado consenso ideolégico, nos ha interesado en ¢l marco de esta investiga-
¢i6n, rastrear también los rasgos distintivos de los aspectos los que se ha-
ce referencia a través de las politicas docentes,

Este planteo nos lleva en primer hugar a sefialar qué entendemos por po-
Hticas docentes. Con este concepto, hacemos referencia a pormas, teyes,
programas, pricticas e instituciones, que pueden ser analizadas cotno dis-
cursos en tanto se traca de procesos sociakes de significacién’. En ese senti-
do, buscaremos explorar cémo estos discirsos intentaron fijar de modos di-
versos la nocién de docente, en tanto que posicion de sujeto, que interpeld
a un conjunto de¢ agentes de los sistemas educativos, asignandoles una po-
sicién en las formaciones discursivas pero ambién una particular historia
que los constituyd como sujetos.

Las prescripciones de politicas docentes intentaron fijar la idea del ser
docente a determinados sentidos y, de esta forma, modelaronn fuercemen-
te los aspectos nOTMativos y Organizativos de formaciéin que se:propuso pa-
ra el sector. Desde esta pel‘spcctiva, intentamos dar un paso mds adelante
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de la deseripcion de medidas y preseripetones, resadiando -por un lado- Las
caracterisricas fuerremente modeladoras de s concepciones acerca def ra-
bajo docente, y por otro, el cardcter c:min(—:nr.e:nt‘ntc‘pofftim -porende con-
flicrivo y vinculado con las luchas hegemdnicas- que encierran los modos
de entender, nominar y prescribir esa rarea.

La nocién de profesionalizacién docente se ubica en este horizonte dis-
cursivo como el significante mediante ¢l cual se pretendid interpelar a los
docentes en el marco de las reformas educativas, Nuestro interés, enton-
ces, es situar a la profesionalizacién como un significante en disputa, que
involucré a distintos sujetos {podriamos nombrarlos también €omo acro-
res o agencias) disputando por unir esa nocién amplia, con significaciones
particulares. Se traté de una disputa hegemonica a wravés de sus actos dis-
cursives en torno a csa nocidn. Bn relacidn con ¢sto, con el uso de la ca-
tegorfa significante, hacemos referencia a ciertos términos que son objeto
de una lucha ideoldgica muy fuerce en Ia sociedad y que, por ello, van a
tender a ser significantes tendencialmente vacios ~nunca totalmente va-
cios- por el hecho de que dada la pluralidad de conflictos qule ocurren ;1‘1—
rcc‘led‘or de cllos no pueden ser fijados a una tnica articulacion discursiva,
ASl.mISITlO, esa caracteristica de vacuidad es lo que los hace pasibles de ser
articulado a distincas significaciones ¥ Por €so, un potente motivo de dis-
puta. Aunque no lo desarrollaremos en este articulo, diremos brevemente
que los sindicatos docentes que, en distineas ocasiones, habian permaneci-
do criticos al discurso de la profesionalizacién, fueron enconerando. los
::T;Ec:;);iddzj)rmar parte de esa disputa por vincular el significante con otros

Las reformas educativas de los ‘90 se estructuraron en €5La tension en-
tre la I6gica del mercado y la Iégica politica. Los movimientos de reforma
f:sl‘ab.]eciernn estrategias de regulacién que produjeron cambios sustanciales
en diversos dmbicos de los sistemas educativos, tales como el trabajo de los
p'rofemrcs y el contenido de su formacién, donde las estrategias de re.gulc;;—
cién supusieron la incorporacién de una retérica sobre la profesionalizacién
fle le{ d'ocencm (Popkewitz y Pereyra, 1994). Allf, Ia utilizacién del término
profesional’ para interpelar a los dacentes da cienta de un cierto estilo de
razonamiento y modo de presentacién, que lo construyeran como un suje-
to portador de ciertas cualidades y disposiciones. s p’rcciso on este punto
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destacar que, asi como otros conceptos, el de profesionalizacién no dene un
signiticado fijo, sino por ¢l conrrario, cs construido discursivaniente en con-
textos histéricos institucionales precisos (Popkewitz, 1995). En ese marco,
los organismos internaciones adquitieron una notable imporrancia en of
acompanamiento de las mencionadas reformas educativas a travéds def fi-
nanciamiento de programas para su implemenracién o del asesoramiento a
los paises de la regién. Nos ocupamos de empezar a pensar “lo profesional”

en tanto superficie de inscripcién de diferentes significados.

Antecedentes de la discusidn acerca de lo profesional

La consideracién del docente en tanto profesional y el debate relaciona-
do a dicha nominacién no surgié con las reformas educarivas de finales del
siglo XX. La reafirmacién de este status tiene una larga e intensa historia
durante el siglo XX, aunque sus inicios datan de los siglos anteriores.

Al respecro, Domique Julia (2001) precisa que la formacién profesional
de los educadores implicé una reflexién acerca de los saberes y habitus re-
queridos para el trabajo como profesor. Julia destaca dos etapas en el pro-
ceso de profesionalizacién de la docencia. En el marco de la Reforma Pro-
testante, la primera etapa se relaciona con los cambios producidos en las co-
munidades religiosas, que exigfan a los fieles capacidades relacionadas con
el dominio de la lectura y la escritura para proclamar personalmente ef dog-
ma. Asf se delimité un cuerpo de ensefiantes dedicados a la catequesis, a
quienes se reclamaba pocos saberes dado que el aprendizaje del dogma po-
dia hacerse en forma oral. Continuando con un concrol de la educacién en
manos de la Iglesia, en el siglo XVII Jean Bapdsta de La Salle considers que
¢l habitus cristiano se debia formar a través de la consideracién del mds mi-

nimo detalle. Esto implict la necesidad de contar con centros especiales de
formacién de maestros, el control riguroso del tiempo y la utilizacién de
nuevas tecnologias de la oansmisidn. La segunda etapa del proceso tuvo lu-
gar en el siglo XVHI, cuando el Estado sustituys a la Iglesia y Ias corpora-
ciones municipales en el control de la educacién. Aqui sc pasé de una se-
leccion discrecional de Ta docencia {por su pertenencia a una corporacion

religiosa o municipal) a una seleccidn mediante un examen o concurso que
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delinieran fa base minima de una culeura profesional que los ensefances de-
bian poseer.

En forma complementaria a estos planteos, Antonio Viaao Frago
(2003) sefiala pasos o etapas en ¢l proceso de profesionalizacion que invo-
lucran la dedicacién a viempo complero a la tarea de ensefiar y, posterior-
mente, la existencia de un marco legal sobre el ejercicio de dicha tarea, fa
exigencia de una formacién especializada y la constitucién de asociaciones
profesionales. El autor atirma que el proceso de constitucidn de los siste-
mas educativos nacionales reforzd estos procesos ¢ instaurd una profesién
que si bien se regfa por normas y valotes provenientes de los poderes pibli-
cos, no abandonaba totaimente un modelo clerical. En este contexto, et sig-
nificado de la profesionalizacién docente estaba ligado a la regulacidén legal
de la formacién, el acceso y las condiciones de trabajo de los docentes, la
creacion de instituciones especiales de formacién y el establecimiento de un
sisterna de incorporacién a fa docencia publica.

}a consideracién de una perspectiva histérica permite sostener que la
cantidad de sentidos histéricamente constituidos en torno al docente {tan-
to dentro como fuera del discurso pedagégico) termind por hacer insufi-
clente la operacién de constituirlo y se tendié entonces a buscar otro signi-
ficante que recuviera sentidos mds estables: docente profesional.

¥sta persistencia histdrica de distintas problemiricas asociadas a la con-
formacién de un cuerpo de cnsehantes estd revelando que se trata de uno
de los pilares del proceso de Formacion de los sistemas educativos moder-
nos, por ¢l cual un conjunto de prdcticas e instituciones dispersas se C(‘;l’l.‘i—
ticuyen en un dispositivo social, Toda ver que este dispositivo fue reconfi-
purado {por ¢jemplo, cuando pasé de ser una tecnologia religiosa a ser par-
te de fa formacién de los estados nacionales} sus partes componentes fue-
ron puestos en cuestion,

Las disputas acerca de lo profesional a fines del siglo XX, fueron tam-
bién herederas de los sentidos que habian sido otorgades al docente tanto
en fa fase inicial de instauracién de fa escuela piblica en Latinoamérica (G-
timas décadas del siglo XIX y primera mitad del siglo XX) como en la fase
posterior a la expansion educativa, Como en toda lectura del pasado, en es-
ta herencia, lo “otrora existente”, es interpretado a partir de fos cédigos del

PI’CSCI‘IF(‘.‘ A.Sl, n 1215 GXPI’CSIOI’ICS mas recrentes, Ci.lﬂll(l() NUEVaS S(’.]']Ii(i()S S0

otorgados a Ta labor docente, persisien recreadas, cone T vision del macs-
wo-sacerdote- apostol como la del macstro-trabujador sindicalizado.

Si romamos ¢l caso de Argencina, Guillermina Tiramond (2001) afirma
que en la era del normalismo la construccion de la identidad docente en
Argentina resultaba de fa confluencia de 1) ta condicién del maestro comao

funcionario piblico portador de un mandaco social, 2) la condicién de pro-

fesional, poseedor de un saber experto para el desarrollo de una actividad

cspeuﬂm y socialmente diferenciada y 3) la condicion de intelectval, en
tanto portador de un cuerpo tedrico-doctrinal, en la medida en que ¢l nor-
malismo organizaba el sentido de su practica, Si bien esto quiere decir que
1o constituye una novedad la interpelacién al maestro como profesional, es
evidente el desplazamiento de significados que se produce cien afios des-
pués de inaugurado el normalismo. Y este desplazamiento mds que tribu-
tar a cambios operados en et campo de la profesién misma respondié a una
construccion resuttante de las nuevas circunstancias en las que ésta se desa-
rroflaba. Ello convivié también con otras interpelaciones provenientes de
fas fisuras de aquel mandato social y del Estado como su garante. La enun-
ciacién del dacente profesional en ¢l escenario latinoamericano de fines del
siglo XX, se inscribié en la tensién entre la discusién respecto a los cambios
necesarios a hacer en el sistema educativo para conseguirlo y la creciente

prolerarizacién del trabajo docente.

Profesionalizacién docente en el discurso de organismos interna-
cionales. Ensayos sobre la fijacién del significado

Hay gran cantidad de trabajos que presentan un panorama de fa situa-
cién educativa de América Latina, sobre todo aquellos donde se ebserva
una participacién de organismos internacionales tales como UNESCO,
BID, OEI. La comparacién ofrecida desde dichos organismos se explica a
partir de la razén de ser de estas instituciones, que en general tienen como
propésito ¢l promover politicas estracégicas de desarrollo para la region. Por
otra parte, es posible inferir ademds que existio interds desde los gobiernos
locales de participar en proyectos de este tipo, de manera que se desarrolla-

ron estudios con colaboracién de organizaciones estatales {ministerios y se-
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cretarias nacionales) y de organismos internacionales, con of objetivo de
producir ¢ intercambiar informacion sobre las politicas docentes. Bl cardc-
ter regional de los linenmientos politicos propuestos pc.rmirf: tdenvificar un
contexto particular de enunciacion, En esce sentido, debe tenerse en cuen-
1a también que las posiciones de sujeto que se construyeron sulvieron re-
configuraciones en el nivel local, con lo que adquirieron nuevos significa-
dos y expresan ensiones especificas.”

Es frecuente encontrar, en los documentos de la época 1anto en las de-
claraciones de los organismos mencionados como en el discurso de los aca-
démicos, los términos “profesién docente”, “docente profesional”, “profe-
stonalidad”, “profesionalisme”, “profesionalizar”, “profesionalizacién™; to-
dos los cuales, mis alld de las especificidades, remitian a una cualificacién
del trabajo cn la ensefianza. Esta idea de sentido comuin, no sélo no en-
cuentra referentes univocos en el discurso especializado sino que, en oca-
siones, se desarrollé como campo semdntico que, al eludir una definicién,
presupuso su significado y por tanto se presto a diversas interpreraciones.

De este modo, la profesionalidad emergid como un significante que
funcionaba cémo superficie de inscripcion de diferentes significados. :Sig-
nificaba lo mismo la profesionalizacion docente en los distintos contéxtos
nacionales?, ;significaba lo mismo en el entarno enunciativo producido por
cada uno de los actores que disputan en cada 4mbito nacional? Interrogan-
tes retoricos que invitan a considerar fa comparacién y la interpretacion de
diferentes modos de significacion.

OFI

La OFI es una oficina de la UNESCO. Se considera centro mundial de
analisis comparado de la cuestién educativa, Fn documento de 1985, la
UNESCO pauta las funciones principales de la OEL 1) Preparar y organi-
zar la Conferencia Iberoamericana de Educacisn; 2) Realizar estudios com-
parados; 3) Ampliar sistema de informacion pedagégica Tiene funcién e
mediacién, facilitando la constitucidn y sistematizacién de un foro amplia;
do de posibles alternativas para las reformas educativas. Ta OFEI ha consti-
tuido un fuerte espacio para la produccién de linearientos de politica edu-
cativa, de hecho las Conferencias Theronmericanas de Educacién existen co-
mo espacios previos a las Cumbres de Jefes de Estado.

268

Un andlisis de las Dedaraciones de las Conferencias Iberoamericanas de

" Educacién de log aios tovenea {La Habana 1989, Guadalupe 1992; Bogo-

i 1992: El Salvador 1993; Buenos Aires 1995; Concepcidn 1996; Mérida
1997; Sinwra 1998) arroja las siguientes conclusiones:

A partir de 1992 (Bogowd) surge la explicitacion de cuestiones referidas
a ta formacién docente, promoviendo la formacion en administracion de la
educacién en pos de los procesos de descentralizacion y desconcentracion.
Fs clara la referencia al tema de la calidad, el cual converge con el hereda-
do tépico de la igualdad de oportunidades.

No es sino hasta 1993, en El Salvador, que el tema docente emerge en
las Conferencias de Educacién de fa QEL En este momento se apela a la
necesidad de suministrar nuevas competencias wéenicas y metodolégicas.
Luego, la consideracién de fa educacion no s6lo como derecho sino como
inversién social, hace que ¢l rema docente como condicién para la calidad
educativa aflore con fuerza y con ello la retérica de la profesionalidad (Be-
llo de Arellano, 1998},

En ese contexto surge la referencia a la formacidn de formadores, acen-
tando las caracteristicas técnicas y meradoldgicas de la formacion. Allf se
significa la educacién como formadora de recursos humanos y se refuerza
la necesidad de mejorar los métodos de ensefianza (se habla de aptender a
aprender). En circunstancias en que “la regién comienza a dar seiales de
inflexidn hacia el desarrollo después de un large periodo de crisis”, emerge
el mandaio de continuar ¢ impulsar la reforma educativa.

En ese a0 comienza una nueva forma de enunciacién. La “adaptacion
a los cambios”, no pasa sélo por fa incorporacién de las nuevas tecnologias
para sumarse a la tendencia mundial, sino de “usar medios no convencio-
nales de ensenanza”, y de cambiar los codigos sobre Jos que se erige Ja for-
macién de los maestros.

En 1995 (Buenos Aires) surge explicitamente la preocupacion por la
profesionalidad vinculada a la formacién de grado y a las condidiones labo-
rales. Como reaccién a los cambios que se venfan dando, se enfrenta el
mandato de la reforma a un diagnéstico de la situacién latinoamericana. Ya
no se habla sélo en wrminos de formacién sino de mejoramiento de Jas
condiciones laborales y mejor remuneracién. La “profesionalizacién” es

acompaiiada de la “dignificacién”. Es en esta Conferencia donde por pri-
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mera vez se habla tan claramente de profesionalizar.

La declaracion de 1996 acencud la necesidad de doceies que practi-
quen valores democrdticos. Asimismo se planted allf a necesidad de u.n-a
politica de profesionalizacién. Las reflexiones de ese afio recibieron la 'inc--rt»
cia del anterior, donde se retomé ¢l wérmino “profesionalizacion”, sin Ci’;l—
bargo a diferencia del afio anterior, se realizaron declaraciones de p,l‘incipim
mds restringidas al dmbito del proceso docente-educativo, Lo I')rofesimﬂ]
resultd visible a partir de “la existencia de docentes informados YC(Jn;ciCI;—
tes de su papel activo en ¢l rratamiento de la informacién”, También se ape-
16 a la gestion como una dimensién de desempeiio del docente con crecien-
te preocupacidn por el tépico de la evaluacidn.

‘ En 1997 la tendencia hacia la profesionalizacién se intensificé. Ella sur-
gu.ﬁ como la biisqueda de una mayor profesionalizacién ligada al rc.con;aci-
mienta académico y social de sus competencias. En esa pretensidn hubo
también biisqueda def fortalecimiento de aspectos tigados a fa ensefianza de
valores, contenidos édtico-filoséficos y desarrollo moral, Hubo un acent-n Lj-
gado ala “calidad moral de fa profesion”. En la tiltima de las reuniones ci-
tadas, sélo se encontré una referencia a la formacién inicial v conti h d
tos docentes.? T

Ijjn el marco del Programa de Evaluacién de la Calidad de ln Educaciin
(OEIL 1998) el caller “Fvaluacién de docentes y centros educatives” reunié
a funcionarios de diferentes ministerios nacionales de educacién de Améri-
ca Latina. Las conclusiones y recomendaciones alll redactadas admiten la
necesidad de evaluar la tarea docente como una forma de mejorar la cali;
Zl{aci de l‘:.l educacion. El trabajo docente es analizado como una dimensién

__ ];di:;i]i:d f:;jt;cf:il;::a, ﬁ(a;j)le de srzr op:emcl_onalizf'lda e un cobjunto de
: y 6 esemperio de los profesores es un insumo, el logro
educativo de los estudiantes es un indicador de corto Plazo (output) y la inser-
rz:a’rx Jaé.iom! s un indicador de largo plazo (outcome)” (OF], 1995: 22.) Se
h.rzo evidente una visién restringida que postulé la implementacién de un
sistema de evaluacién de los docentes a problemas técnicos, de costos yun
a.;lp?bil‘izacién a los sindicatos docentes por tener una ac;'itucl ‘pr(;tc;cci():j
:113{21 (sic) que impedia que los docentes (ueran evaluados. El taller opuso
do‘cemc — profesional’ a ‘docente — funcionario piblico’ y alirmé que ';t’(z
nbicacién del docente como Juncionario pitblico limira el impacto de I jzfm.’rm--
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cidn de su desempeito profesional” (OL1: 1998; 24).

Il escenario de estas declaraciones experimentaba cambién un cambio
imporente. Sia principios de los noventa era fuerte el énfasis en ¢l papel
que podia jugar la educacién en la consolidacién de la democracia y en los
procesos de incegracidn regional, hacia fines de la década, emergi6 un «ér-
mino que cristaliza e} nuevo contexto que vive el docente: “la sociedad del
conocimiento” como un escenario de demandas viejas y nuevas para el do-
cente. Por un lado persistia el planteo por que el sistema no se ocupara s6-
1o de la formacidn sino también en la actualizacidn, a la vez que continua-
ra mejorando los niveles de calidad y de equidad, Por otro lado, el discur-
so se dirigia no s6lo a las condiciones sistémicas sino individuales. Se ape-
laba ahora al compromiso del maestro, que debfa estar atento a fas necesi-
dades de cada uno de sus alumnos.

Una panordmica sobre las declaraciones de la OEl en los afios “90 pu-
50 en evidencia que, en lugar de sucederse escenarios y demandas al maes-
wro, Jas nuevas cuestiones se suman a las viejas deudas. Es asi que convivie-
ron a finales de siglo, sedimentos del discurso del desarrollo y de la instau-
racién o consolidacion de Ja democracia con Ja incorporacién activa en la

saciedad del conocimiento®,

UNESCO

Hacia finales del siglo XX, al desatio de extender la cobertura en educa-
cién, rodavia presente en Latinoamérica, se afiadis el reto de mejorar la ca-
lidad educativa. Esta agregacion de problemas en la agenda educativa po-
nfa en un lugar central la interpelacién a los docentes, sobre la base de una
responsabilizacién en téeminos de la calidad educadiva, como protagonistas
de la escena dudica. Para Ja UNESCO, “nunca se insistivd lo suficiente en l
calidad de la ensefianza y pov ende del profesorads” (Colectivo de autores,
1996, p.167}

E} texto de la UNESCO, “La Educacién encierra un tesora” revela el
mecanfsmo de interpelacion con el que se evoca al colectivo docente en tér-
minos de la profesionalizacién. A la vez que se hablaba de “prolesién do-
cente” como entidad preexistente a fa declaracion - “la profesiin docenie es
una de lus mds fuertemente organizadas del mundo” (p. 165) -, sc aspiraba a
fa profesionalizacién de los ensefiantes para el mejoramiento de la educa-
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cidn - “la competencia, of pJ'rgfé{s‘s'or-.rrafr'smay It dectivacion que se exige a los do-
centes hacen gue recatea en ellos ina avdna resporsubilidad” (p. 165}, .

Yaen 1992, el vinculo docente - calidad educativa habia sido pro-
clamado: “las dos principales exigencias que un siscema de formacién efi-
ciente de recursos humanos impone a los educadores es 1) COMPIOMISo con
una educacién de calidad y 2) capacidad para administrar de forma aLLre-
noma y responsable los establecimientos y recursos a su cargo. Es por ello
que s plantea la necesidad urgente de profesionalizar (CEPAL-UNESCO,
p.182). |

Profesionalizar significé -para el organismo- mejorar las competencias
profesionales de los maestros en ejercicio y educar la responsabilidad de los
que estdn en formacion. Era recomendable para estos, una preparacién pe-
dagdgica breve combinada con prdcticas directas. La capacitacién docente
debia ir asociada al tema de los incentivos pensados también en funcién del
desempefio para complementar el sueldo base de los maestros ([dem,
p-184). Por ello, cuatro dmbitos eran clave para consumar el.proceso de
profesionalizacién: reclutamiento docente, formacidn, capacitacién e in-
centivos,

La UNESCO, instaurs un didlogo, no sélo con las agencias encargadas
de disefiar y poner en préctica las politicas educativas, sino con los maes-
tros. Se atudié a la necesaria posesién de conocimientos, competencias, a la
capacidad de presentar Ja informacién de forma problemdtica y al hecho de
que la autoridad del docente debia ser ganada cn la legitimidad del saber.
Al conurastar las declaraciones de este organismo con las de otros es visible
que presté mayor atencién a la dimensién actitudinal y humanisrica del
maestro: se apeld a la dedicacidn, la empatfa, [a paciencia, la humildad, la
motivacién, etc., como cualidades personales que enriquecerian ¢l proceso
de ensefanza-aprendizaje (UNESCO, 1997),

En este sentido, ¢l organismo reconocta las dimensiones excesivas de la
responsabilidad asignada al maestro: “los maestros deben tener éxito allf
donde los padres, las instituciones religiosas o los poderes piblicos han fra-
casade con frecuencia” (1996), En la perspectiva de la UNESCO, el docen-
te profesional se construia a rravés de una intervencién combinada en I
formacién, la capacitacién, Jos mecanismos de recluamienco y ¢f estableci-
mientos de incentivos. Asimismo, se asociaba firerremente | profesionali-

272

zacion con el problema de calidad educativa. Fn esce marco, el docente pro-
fesionad era aquél que, en vircud de su Tormacion, pero también de sus con-
diciones personales, se responsabiiizaba por la calidad de la ensefianza que

ofrecia a sus alumnos.,

BID y PREAL"

Para el BID, era necesario contar con docentes profesionales que pose-
yeran saberes sélidos y armas pedagégicas certeras, para ensefiar distintas
disciplinas y -al mismo tiempo- apoyar y estimular a sus alumnos, sobre to-
do en las regiones mds pobres. Bl docente profesional debia ser capaz dc in-
novar, perseguir la satisfacciéon y la motivacién de sus alu.m‘nos. En dlaAlogo
con las agencias mds que con los maestros, €l Banco insistié en e‘l mejora-
miento de la calidad, la cquidad y la eficiencia del sistema educativo, y pa-
ra ello situaba al docente como puntoe de apoyo de los proyectos en esa di-
reccion (BID, 2000, p,16). St para fa UNESCQO, ¢n el nuevo escenario,
“los maestros deben tener éxito alli donde los padres, las instituciones reli-
giosas o los poderes puiblicos han fracasado con frecuencia”, en la perspec-
tiva del BID, la profesionalizacion operaba a un nivel micro como si la la-
bor docente y el impacto de su desempefio estuviesen desligados de trans-
formaciones sociales de cardcter mds amplio. La viopia de un docente pro-
fesional a finales del siglo XX convivié —asi- con ef diagnastico de d(?l'c%:‘ii)‘v
ro de las condiciones laborales y de vida de este sector ocupacional. Es por
cllo que, unido al aumento de las exigencias hacia los ensenantes, se abrié
el debate acerca de las condiciones necesarias para que el proyecto de pro-
fesionalizacién tuviera efecto.

Ef BID declaraba en el 2000 que aumentaria considerablemente su apo-
yo financiero al adiestramiento de los maestros, que podia r::alimr.s? antes y
durante ¢l perfodo de servicio: era necesario equipar las 1125(11‘11(;[()]:}68 de
adiestramiento y establecer programas de incentivos para atraer al sistema
educativo maestros altamente calificados. Este organismo se comprometia 2
apoyar-el desempefio de los maestros mediante enfoques innovativos de re-
clutamiento, adiestramiento nyuda y recompensa a profesores competentes.
Proponia finandiar la formacién y la capacitacién. La inversién destinada a
los maestros debia ser evaluada a paccir de Ia instauracién de sistemas de ren-
dicién de cuentas de su desempefio a nivel escolar (BID, 2000, p.46).

[a]
~J
[45]



1il Banco reconocta ¢ue existian diferencias sustanciales en Jas necesida-
des cducacionales de cada uno de los paises de la region y-que no era posi-
ble establecer un patrén uniforme de prioridades para wodos los paises y cir-
cunstancias dentro de un mismo pafs. Por lo tanto, la seéleccion de aleerna-
tivas de financiamienco para conformar el programa seciorial del Banco se
apoyé principalmente en el andlisis de la situacion educativa exiswente, de
los planes y programas de desarrollo econémico v de las orientaciones de
polftica educativa adoptadas por el pais para realizar los objetivos y meras
de dichos planes.

El Programa de Reforma Educativa en América Lacina (PREAL) reali-
26 una serie de documentos que describieron la situacién de la docencia en
América Latinay recomendaban la implementacién de innovaciones o pro-
gramas tendientes a mejorar la calidad del sector. Si bien diferian en su con-
tenido, dichos documentos coincidian en sefalar una vinculacién entre
profesionalizacién de los docentes y la implementacidn de sistemas de eva-
luacién de su tarea, ]igados a fa estructuracidn de Incentivos monetarios ¥
modificaciones en la estructura salarial en funcidn del desempeiio.

Uno de los documentos recomendaba “forealecer la profesion docente me-
diante el incremento de sueldos, una reforma de los sistemas de capacitacin y
una mayor responsabilidad de los profesores ante las comunidades a las que sir-
ver” (PREAL, 1998: 5). El mismo documento planteaba la prescnéia de
condiciones desfavorables para el ejercicio de la docencia que requerfan de-
cistones firmes de los gobiernos centrales para “convertir la docencia en una
profesion mds solida y atractiva” (PREAL, 1998: 5).

El deterioro de la profesién docente fue sefialado como uno de los pro-
blemas que deben afrontar los sistemnas educativos de América Latina. Esta
situacién era causada ranto por las precarias condiciones de trabajo como
por las formas de reclutamiento de los docentes que no seleccionan ‘perso-
nal de excelencia’. “ Come resuitado de esto, los profesores se ban convertido en
uno de los principales obstdculos para mejorar la educacion en América Lati-
na” (Puryear, 1996: 14). De esta forma, se responsabilizaba al sector docen-
te por el deteriore de la calidad educativa y a sus gremios por rechazar los
sistemas de evaluacidn para el ingreso y fa promocién magisterial, visto co-
mo una de las seluciones al problema. La busqueda de culpables lleva, in-
clusive, a prever formas de penalizacion: “los gremios docentes poderasos y la
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proteceidin normativa (« menudo consignada cn los estatutos docentes en Amé-
rica Latina) dificultan la penalizacién de los maestros que exhiber un mal de-
sempeiio aun cutndo es posible identificarlos” (W inkler; Gershberg, 2000),

El docente era culpable y al mismo tiempo responsable de afrontar lag
reformas tendientes a mejorar la calidad. Frente los documentos que ineer-
pelaban a ta docencia como obstaculo del cambio, otros recomendaban de-
saffos que tendieran a sustituir las denominadas prdcticas y wadiciones, por
otras concebidas coma innovadoras. Si bien no se responsabilizaba directa-
mente a los docentes, se afirmaba que los gobiernos centrales debian esti-
pular sistemas de formacién continua que posibilitaran el conocimiento y
ta implermentacién de situaciones de ensefanza acordes con los cambios ac-
tuales, propios de una ‘sociedad de la informacién’, que implicaban la ne-
cesidad de conseguir un compromiso del cuerpo docente y una redefini-
cién de sus funciones {(Calvo, 1996 y Schiefelbein; Schicfelbein, 1999). Por
otro lado, se pretendié trascender la participacién de los maestros en los
proyectos de corte pedagdgico y llevarla al dmbito de la gesiidn y planifica-
cion escolar: “es preciso que asuman un rol decisoric en los asuntos de su escue-
la. Es preciso su vespaldo y participacion a fin de que el vicjo modelo de remu-
neracion baja, desvinculada de su desemperio, dé lugar a otro que retribuya dig-
namente el esfierzo y la excelencia académica. [gualmente importanie es que
profundicen su compromiso de actuar como modelo para sus estudiantes y de
participar en un proceso de antoformacidn continna” (PRIEAL, 2001), Para el
Programa no se trataba de aumentar remuneraciones en general sino esta-
blecer diferencias en funcién del desempefio.

Desde esta perspectiva, el cardcter centralista y burocrdtico de las insti-
tuciones estatales encargadas de la formacién docente detenia las innova-
ciones en el sector: “gran parte del problema estd en el hecho de que la educa-
cidn sea un dmbito manejado por instituciones estatales, centralistas, burocrd-
ticas las cuales frenan el ritmo de lus urgentes innovaciones. La inversidn del
Estado es insuficiente ¢ inequitativa, carente de compromiso con los mds pobres”
(PREAL, 1998: 17). Se recomienda al respecto una estrategia de descentra-
lizacién de la formacién iniciat de los profesores (PREAL, 2000).

En un foro de debate que PREAL propicié sobre profesionalidad do-
cente, salarios e incentivos, un texto de Mariano Ferndndez Enguita (2001)

describia algunos ejes acerca de la nocién de profesionalizacién. Allf el au-
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tor exploraba las caraceristicas de las profesionales liberales y las buroced-
deas u organizacionales. Planweaba que “los enemigos de las profesiones son
las burocracias y el mercade”™ y que “el compromiso con los fines de la educn-
cidn, con la educacion como servicio piiblico” definia ¢l cardceer prolesional
de la docencia, mids que la cualificacién la autonomia, las competencias, la
disciplina, la disponibilidad para los fines de fa organizacidn (Ferndndes
Enguita, 2001).

Esta definicién resulra algo problemdcica por distintos motivos. Por un
lado, la definicién de lo que se entiende por los fines de la educacién y por
el compromiso o la ausencia de él con esos [ines, resulta al menos elusivo o
relativo come definicién. Por otro lado, la definicién de los fines de la edu-
cacién separado del dmbito de la organizacién, resulta cucstionable, justa-
mente por entender que no se trata de [inalidades esencializadas sino de
propésitos que cobran sentido en base a cudl es Ia posicion del enunciador
que los formula, Por dltimo, mirade desde la Argentina y de otros pafses de
la regién, la afirmacién de que fa burocracia y el mercado son los'enemigos
de las profesiones requiere un examen mayor, ya que la profesién docente
argentina tuve sus puntos de concrecién mds fuertes a instancias de las bu-
rocracias. En Argentina —como ya menciondbamos y no como caso excep-
cional- la profesién docente se constituy6 come tal a partir de la regulacién
que el Estado establecid sobre ella; se ensefiaba desde mucho antes, pero la
constitucién como profesién de Estado se realizé a partir del paradigma
normalista y la regulacién que el Estado establecié sobre el trabajo de en-
sefar (Birgin, 1999). Algo muy similar puede plancearse para el momento
en que fa formacién docente fue establecida ya no como una instancia de
formacidn del nivel medio a nivel de educacién superior, con la pretensién
-entre otras- de forralecer su cardcter profesional (Seuthwell, 1995, 1997).
Y allf, en esas dos instancias, la definicidn de los fines de la educacidn era
establecida fundamentalmente por la organizacién burocritica que le daba
impulso y organizacién.

De lalectura de los doecumentos puede inferirse que la consolidacién de
un sistema de incentivos y la posibilidad de que el maestro pudiera disfru-
tar de él dependfa del individuo profesional. Se insistia en que “es preciso
guee asuman un rol decisorio en los asuntos de su escuela. Es preciso su respaldo
y participacion a fin de que el viejo modelo de remnneracion baja, desvincula-
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det de su desermpeiio, df lugar a atro que retribuya dignamente ol esfieerzo y la
excelencia académica. lpnalmente importante s qie ;)mﬁ:mfinw 2 COTRProIMI-
50 de actuar como modelo para sus estudiantes y de participar en s praceso de
autoformacion continna” (PREAL, 1989).

A pardir de los diagndsticos que PREAL realizaba, de la agenda que
proponia y las discusiones académicas promovidas, coneribuyd a aleanzar
consensos regionales acerca de las orientaciones que los cambios debian ir
asumiendo, y ¢l direccionamiento que irfan tomando los recursos.  En es-
te sentido, las prioridades que la agencia alentaba referente a fa profesio-
nalizacién docente en el escenario de fas reformas educativas efectuadas
fueron aquellas que vincularon fuercemente el significante profesionaliza-
cién con el compromiso individual para el mejoramiento del desempeio,
los estimulos {remunerativos y otroes) asociados a ese desempeno, el com-
promiso con la resolucién de necesidades de los dmbitos comunitarios mds
préximos, y un rol de gestién institucional -y no sélo pedagégica en sen-

tido estricto-,

Algunos interrogantes finales

Si seguimos el curso de la discusién acerca de la profesionalizacién en el
imbico de la educacién latinoamericana en las dltimas décadas del siglo XX
advertimos que, independientemente de las diferencias ensre un organismo -
y otro, se transité por diferentes fases. Sobre e imperativo de la expansién
de los sistemas educativos nacionales caracteristica de la inmediata posgue-
rray que perduré en muchos casos hasta afios recientes, se afiadié la com-
petencia internacional en términos de calidad de la educacién, con lo que
la interpelacién al docente fue llevada a primer plano.

De los analizados, el discurso del BID resultaba el mds directamente di-
rigido a quienes hacian politicas educativas, sefialando la importancia d‘e la
profesionalizacién como condicién de las reformas educativas; con un foco
en Ja adaptacién a los cambios, sobredimensionando tna perspectiva técni-
ca de intervencién en la profesionalizacién. Fn cambio la UNESCO elabo-
16 un discurso mds orientado a una interpelacién directa a los maestras, ha-
ciendo énfasis tanto en cuestiones técnicas como actitudinales. Ef maestro
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no solo fue visto como un acior del sistema educativo que se adapraba a los
nuevos cambios, sino que se presentaba como agenee ded cambio mismo.
La OFEI instalé gradualmente en la agenda educadva ¢l rema de la profesio-
natizacién docente, centrindolo en una revision de las condiciones que pre-
sentaba su formacién para hacer frente a la acumulacion de demandas edu-
cativas caractetistica de Jas dltimas décadas.

Estas diferencias, resultantes en buena medida de las misiones de eseos
organismos, comportaban dosis diferentes de victimizacién y de responsa-
bilidad del maestro en relacién con las transformaciones propuestas. Las
voces puestas en boca del maestro, su lugar como clave de los procesos de
reforma, responsable de sus fortatezas y debilidades, ha constituido un ma-
rerial tico para que, en cada contexto nacional, la interpelacidn al docente
profesional se convirtiera en campo de disputa de distintos actores.

En este sentido, las recientes discusiones en torno de la profesionaliza-
cién docente nos hacen pensar sobre la profundidad del cambio en los dis-
positives educativos que se pusieron en marcha. Es preciso destacar que las
apelaciones a la profesionalizacién docente que hemos resefiado implicaron
otros supuestos sobre la formacién y el trabajo de tos docences. A partir de
un estudio comparado de las pricticas de reforma de la formacién del pro-
fesorado en ocho paises, Thomas Popkewitz y Miguel Percyra (1994) afir-
man que ¢l uso del término profesionalizacion remite principalmente por
un lado 2 las discusiones nacionales y las pautas institucionales de contral
que emergen en la formacién del profesorado, que suponen un aumento en
los mecanismos de evaluacién y las reglas de titulacién; por otro lado el tér-
mino refiere a la intencién de incrementar la coinpetencia social ¢ intelec-
tual de fos docentes, que estd relaciona con un aumente en la auronomia,
responsabilidad y status de los profesores.

Quisiera retomar aqui algunos de los elementos centrales con los que co-
menzamos el andlisis. Las politicas docentes promovidas desde estos diag-
nésticos y prescripciones constituyeron medos que buscaban fijar al profe-
sional de la educacion, estrechamente ligado a ciertos significados. La emer-
gencia del tema de la profesionalizacién en la realidad educativa latinoame-
ricana de cierre del siglo XX, en la medida en que ha pretendido reafiemar
una condicién puesta en entredicho histéricamente para ¢l caso del docen-
te, ha ordenado algunas de las disputas en torno de las interpelaciones diri-
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gidas a este sector ocupacional. Estas maltiples significaciones en worno a la
profesionalizacion dan cuenta de una operacion ideoldgica, constituyende
un punto nodal en worno del cual los sentidos adquieren escabilidad. Asf, las
referencias al profesional critico, al prolesional cficiente, al profesional auté-
nomo, al profesional democrdrico, no sélo establecen énfasis particulares en
los ravildples significados de ta profesionalizacion, sino que constituyen
puntos nodales de determinados discursos que han rellexionado acerca de la
formacion y actualizacién docente ligados a la profesionalizacién.

La profesionalizacién de la docencia como un campo de intervencion se
hace visible si entendemos su papel como acto de interpelacién en el dis-
curso de la reforma. Interpelacion entendida como aquella invacacién dis-
cursiva que construye lo que nombra, no solo en el presente, sino en el pa-
sado, provocando el efecto del “yo ya estaba aqui”, o “yo ya eraesto”, a la
vez que lo instituye,

Es as{ que la profesionalizacion docente constituyd una interpelacién que
instituyé at docente profesional no solo como medelo, sino como reivindica-
cion de una tradicidn siempre existente, sobre la que se apoyan los atributos
que, en ¢f nuevo periodo, debian caraceerizar al docente profesional.

Sobre este campo, se teje entonces una variedad de posiciones que son
objeto de disputa: el docente profesional es responsable primario de la ca-
lidad educativa, ¢l docente profesional requicre de condiciones de trabajo
acordes a su estatus, el docente profesional es producto de una mejora de
la formacién, ef docente profesienal no solo remite a un conjunto de sabe-
res stno a condiciones personales.

Se (ratd de un campeo de significados que a la vez funciona como meca-
nismo de regudacién. En la medida en que la perspectiva de Ja profesiona-
lizacién se fue asociande de manera predominante a alguno o algunos de
los significados posibles, las polfticas adoptadas en consecuencia establecie-
ron normas {que exceden el eracamiento que aqui hemos hecho), una tra-
yectoria deseable, una serie de condiciones ideales que caracterizan al do-
cente profesional, De ese modo, una dispersion de prdcricas, trayectorias,
experiencias, fueron matriciadas por una perspectiva de formacién, reclu-
tamiento, promocién, incentivo, etc. La fijacién de una carrera profesional
docente tuve como prerrequisico una cierea estabilidad del significado de la
profesionalidad docente.
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tin palabras de Popkewivz (1995:30), “lo qure vesidia importante con tér-
minos tales como profesionalisma’ es reconocer que ellos involucran wn procesa
de normalizacion. Las palabras ‘actiiarn’ pava Ligar una variedad de presupues-
tos sobre lo que es socialmente aproprado y sobre como un individuo debe com-
prender su propia competencia en acciones Suturas. Aungiee nunca es monolfii-
ca, si uno s considerada profesional’ ello involucra conjuntos particulares de
disposiciones sobre ¢0mo se debe hablar, pensar, actuar y ‘ver’”

[as reformas educativas en América Latina se incluyeron en una trans-
formacién social y culrural mds amplia. Eo la mayoria de los casos naciona-
les, la temdrica del desarrollo habia inscalado en las décadas det 50 y el 60
una preocupacién por la expansién del sistema educative. Mds warde, la pro-
blemdtica de la debilidad de los regimenes politicos agregé al tema de b ex-
pansién el de la formacién y consolidacién del sujeto politico democrdtico.
En afios recientes, las transformaciones culturales caracterizadas por el adve-
nimiento de la “sociedad del conocimiento” y sus derivaciones en una socie-
dad profundamente desigual como la latinoamericana, conformaron una
agenda educativa compleja, con yuxtaposicién de problemas y remdticas.

Sobre este panorama, la productividad discursiva de los organismos in-
ternacionales (ranto aquellos que cumplicron con misiones de financia-
miento como aquellos de cardcter consultivo y de apoyo téenico) ofrecié un
material rico en significantes para reordenar las disputas que, en cada caso
nacional, expresaban una dispersién de agentes interesados en su posicio-
namiento en cada campo de la reforma.

Uno de los significantes que ha sido empleado con mayur intensidad en
el orden nacienal, y que ha reunido mayor cantidad de debates y abarcado
un campo amplio de significados es el de “profesionalizacidn docente”. En

el trab: jo precedente hemos intentado describir la extensidn de este campo
de significado, destacando particularmente la productividad discursiva de
los organismos internacionales que, sobre la base de este punto nodal del
discurse reformista, han podido articular posiciones de sujeto y actos de in-
terpelacién a los docentes. En ese marco, la profesionalizacién docente ha
dejado de ser simplemente un punto mds de la agenda nacional ¢ interna-
cional de la reforma educativa para convertirse en una agenda especifica,
determinando su propio campo de intervencidn en términos de lo que he-

mos definide como politicas docentes en Ia historia reciente.
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Notas

Flisra mvestigacidn se realizd en FLACSO y cabajaron en elfa Martin Lugarralde, Leid y Gion-
zater, Chucdr, Diang Bertona y Leaiselro Seagno.

2 Nos referiremos coicretamente a los siguientes organismos; BID, OEL UNESCO,

5 BILY, QUL UNESCO,

A Hablar de sujeto’ remite a ‘posiciones du sujeto’ en o interior de una estructura discur-
siva. Los sujeros no pucden ser el origen de las relaciones sociales, ni siquiera en el sendido li-
mirado de estar dotados de facultades que posibiliten una experiencia, ya que toda “experien-
aa” depende de condiciones discursivas de posibilidad precisas” (Lackay Mouffe, 1987: 132.
133). Los autores advierten que no debe reemplazarse of esencialismo roralizance de! sujele por
ol esencalismo de las pastes propio de las posiciones de sujeto. Seialan que es imprescindible
tener en cuenta que las posiciones de sujeto se configuran una serie de posiciones diferencia-
les. Ninguna de ellas puede constitmirse como una posicion separada.

> Nuestro marco para una aproximacion a las politicas docentes ha sido una nocién de lo so-
clal como espacio discursivo, entendienda las relaciones sociales como relaciones de significa-
<ion y en el que se producen disputas por {os campos de significado.

6 Hablar de Latinoamérica desde la perspectiva de estos organismos significa situarse en un
recorte particular de la region. La exclusidn de Cuba, por cjemple, por parte de algunos de
cllos (BID, OEA) hace que quede fuera una realidad que en lo educadive puede ofrecer cou-
rrastes & considerar en una comparacién. Las fucntes revisadas revelan esea exclusién incluso
en wrabajos pracedentes de fa UNESCO, organizacion a la cual este pais pereenece,

7 ¥l wrmino Infraestructura biternagional de Comunicavién {congresos, asociaciones, vigjes,
centros internacionales de documientacion, revistas), usado por Thomas Popkewitz (1994} es
una fuente a tener en cuena a la hora de identificar formatos que producen comparacion en
América Latina, Las relatorias de encoenios eatre paises revelan el valor que se le otorga en la
regién a estos espacios, a partit de la posibilidad de confrontar y de  intercambiar experien-
cias. Esta suerte de campo de intercambio supranacional es a su vez un dmbiro de produccidn
discursiva en ¢l gue se formulan significantes que luego serin objeto de lucha a nivel nacio-
il

B O, La Edueacidn en Iberoamérica, Madrid, 1998, p 140.

? Mientras que en el discursy de la sociologia latinoamericana, ca términos de Svampa y Mar-
tuccelli, se produce un desplazamiento semdrico desde el desarrlly, pasando por Lz dependen-
ey [a dectadura para Hcgar a la demoeracia, en el discurso polfrico ped;lg(')gico persiste la te-
mitica del desarralls con mucha fuerza hasta finales del siglo XX. Svampa, Martistella y Da-
nile Marticeelli, Notas paca una historia de ta Sociologia fatineamericana, Cuadernos Ame-
ricanos, México, 1994

10 gy programa de Promocién de {a Reforma Fducativa en América Latina y e Caribe
(PREAL) 5 un proyeceo financiado por el Banco Inweramericano de Desarrallo (BID) cuyo
propésito ¢s propdsito es impulsar un diifogo regional informade sobre polltica internacional
y

a reforma educativa. Incluye 2 accores proveniences de organizaciones de la sociedad civil,
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del sector gubernamental, organismos infermacionales, representantes del sector empresarial,
!

de universidades y, en general, 1 actores del mundo politico. v social. B principat objenvo de

PREAL es creacion de espacios para la bisqueda de consensos para la polftica educacional.

{wwew,preal org )
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Resenas bibliogrfiﬁcas

CARLI Sandra (comp.)
La cuestidn de la infancia. Entre la escuela, la calle y el shopping.
Edlitorial Paidds, Argentina, 2006.

Doctora en Educacién y actual investigadora del CONICET vy del Ins-
ticute de Investigaciones Gino Germani; Sandea Carli es, sin duda, una de
las intelectuales mds importantes en lo que a hisioria de la infancia se refie-
re. Sin reductr las problemdticas editcativas de la nifiez a problemdticas es-
trictamente escolares e incorporando al andlisis educativo dimensiones cul-
turales, politicas ¢ histéricas, Casli ha logrado dar visibilidad al tema de la
infancia como objeto de estudio complejo reinscribiéndola en el campo de
fa educacién. Siguiendo esta linea, en su dltimo libro, Carli retine a inves-
tigadores de distintas dreas (Sociologia, Psicologia, Cs. de Ja Comunica-
cion, Cs. de la Educacidn, Cs. Politicas) a fin de reflexionar sobre las nue-
vas configuraciones que se constrityeron alrededor de la infancia en el pe-
riodo de Ia Argentina posdictatarial hasta el afo 2000,

La cuestién de la infancia en Ja Argentina, sostiene la autora, emerge en
fos afios 80 y 90 como analizador privilegiado que permire indagar los cam-
bios materiales y simbdélicos producidos en la sociedad y, a su vez, como ob-
jeto de estudio especifico en tanto construecién de la nifez como sujeto
histérico que ha adquirido notoria visibilidad. A partir de Ja idea de dife-
rentes “figuras” como el “nifio de la calle” y el “nifo consumider”, el “nino
peligroso” y el “nifio victima en los medios”, el “nifio alumno™ entre ¢l de-
recho privada familiar y la esfera publica, entre otros; la autora eshoza un
conjunio de hipdtesis sobre ¢l pasado reciente y sobre las alternativas del
tiempo presente que dan cuenta que la infancia durante estas décadas asu-
mid caracteristicas particulares que la diferenciaron notablemente de otros
perfodos historicos. La escuela, la calle y el shopping aparecen como espa-
cios paradigméticos, nuevos territorios de construccién de saberes y expe-
riencias infantiles caracterizadas por su heterogeneidad y polarizacién que



ponen en tension fa premisa lundadora del sistema educaiivo de homoge-
neizacién social. En este sentido, la desigualdad social v la diversidad cul-
cural en la poblacion inlantil dencran el derre de un periodo histérico an-
tetior signade por procesos de integracion social donde ef Escado resuled un
actor fundamental para la configuracién de idenddades colectivas de la ni-
fiez, configuraciones escindidas a partir de los procesos de mercantilizacion,
globalizacidn e individualizacién que la infancia asumié durante esta erapa.

La obra se organiza en terno a (res gjes: infancia, poll’tica y educacién,
infancia y situacién social ¢ infancia, medios y consumo, En los diferentes
ardlculos los autores retoman y profundizan Tas hipéresis eshozadas por
Carli en la primera parte de la obra. En cada uno de cllos se analizan, por
ejemplo, los enfoques politicos que [a nifiez asumid en este periodo, la cri-
sis de autoridad del discurso pedagégico y su relacién con la infancia, la so-
cializacién infantil en barrios privados y situacién de calle, las representa-
ciones de la infancia en el discurso del mercado, la publicidad y los medios,
eNLre OLros.

Este libro es el resultado de un andlisis riguroso sobre la compleja pro-
blemdtica de la nifiez en la Argentina de los Gliimos afos que invita, sin du-
das, a una profunda reflexion y debare. Sus aportes son muy valiosos. Por
un lado, aporta una mirada transdiciplinar que permite enriquecer el cam-
po de la historia de la educacion siguiendo una linea de investigacién que
articula nifiez, educacién y politica y; por el otro, asume ¢l desafio de in-

vestigar sobre el pasado reciente realizando un verdadero aporte a la inves- -

tigacién educariva.

Ma. Laura Canciani

PINEAU, P - MARINO, M, — ARATA, N. - MERCADQ, B. (2006) £/
principio del fin. Politicas y memeorias de la educacion en la tiltima dictadura
militar (1976 — 1983), Buenos Aires, Colihue

Eltibro que presentamos resulta un aporte valioso para la Historia de I

Educacion Argentina que permite nuevos andlisis acerca de la dldma dicra-

dura en la Argentina para especialistas y docentes. Ya no sélo desde la pers-

288

pectiva de ki educacion sivo que ayuda a comprender los fendmenos socta-
fes de la época .

“Léase este libro, y aprendan los educadores, que las ensenianzas de las
gencraciones aduleas deben habilitar a quienes los suceden a hacer su pro-
pia historia de la sociedad que les heredan, y que la sangre y el fuego y el
odio, no ha renido nunca en la Argentina la posibilidad de anidar en todas
las personas, pero que kas Kgrimas de Lavalle sobre fa tumba de Dorrego, y
los maestros conmemorando con sus alumnos el luto del 24 de marzo, y los
gobernantes, y los ciudadanos, diciendo Nunca Mds, son escenas cuya re-
peticién nunca serd vana, ni agotard sus efectos pedagégicos, ni dejard de
hacer historia. Este libro ¢s una forma mds de decir Nunca Mds.” Las pa-
Jabras finales del prélogo a cargo de la Dra. Adriana Puiggrés son contun-
dentes para comprender el espiritu del texto.

La obra es el resultados del proyecto para Investigadores en formacién
“La lectura escolar y la construccién de la culwuras politicas: Una mirada
histérica para el caos argentino (1976 ~ 1989) de la programacién cientiti-
ca 2004 - 2007 de la Secretarfa de Ciencia y Técnica de fa universidad de
Buenos Aires bajo la direccién de Pablo Pineau y con sede en la Faculad
de Filosofia y Letras.

El texto cuenta con Préloge, como ya se dijo, Introduccién; organizéndo-
se luego en tres partes, que se completan con un Anexe en el que los auto-
res rescatan escenas de sus biograffas en relacién al perfodo estudiado, invi-
rando al lector a comprender la complejidad de esta etapa desde la cotidia-
neidad, mostrando fas marcas que ha dejado en la memoria. Hste anexo no
sélo enriquece la obra sino que provoca e incita a la biisqueda de los pro-
pios recuerdos. Finalmente, la obra pone a disposicién del lecror una base
de fuentes primarias sobre Educacién y Dictadura muy complea.

En la primera parte, “lmpactos de un asueto educacional: las politicas edu-
cativas de la dictadura (1976 - 1983)" Pablo Pineau, presenta las hipdtesis
que orientaron la investigacién, planteando la escasa produccidn tedrica
acerca del periodo tabajado. La cercania con el objero de estudio fue capi-
talizada por Pineau en pos de rescatar experiencias de vida que como par-
te de un archivo oral se consticuyé en un tejido de sostén para su desarro-
llo. Bl aucor presenta un balance del estado del arte al mismo tiempo que

introduce al lector en ele escenario previo at inicto del Hamado Proceso de

289



Reorganizacién Nacional. Luego, introduce al lector en un clima de época
valiéndose de los documentos que forman parte del Archivo BANATDIE co-
mo parte de un hallazgo valioso, fa mismo tiempo que so‘rprendcnte. Ll
autor identifica y desarrolla con detalle las medidas que se implementaron
como parte del concrol represivo de la época. Fl espionaje, la censura, ¢l do-
cumento “Subversion en el dmbito educativo”, las reformulaciones didécei-
cas y las préciicas de disciplinamiento puestas en marcha, son los temas que
el autor desarrolia ponicndo a disposicidn del lector daros concreros que
permiten agudizar el anglisis.

La necesidad de homagenizacién de la sociedad argentina, de “reorga-
nizarla” , por parte del gobierno autoritario, encuentra en la escuela el dm-
bito privilegiado para cumplir el objetivo, Asi, quienes idearon este proce-
so se valieron de maliiples estrategias para su consecucion. Es sistema edu-
cativo fue puesto a disposicién del proyecto politico de un modo atroz, de-
jando huellas que Ia sociedad argentina tramita con profundo dolor.

Pineau, da pistas para continuar un itinerario que ubica a esta obra de
modo clave para continuarlo. En funcign de los temas aqui presentadés po-
demos segnir diversos caminos: pero ahora si, con més elementos fruto del
trabajo de archivo y el ordenamiento que pudo otorgarle el auror.

El erabajo de Marcelo Marifio, “Z s aguas bajan rurbias. Polftica y peda-
gogia en los trabagos de lu memoria” vincula Educacién, Memoria e Hiscoria
de un modo claro que ayuda » seguir adentrindose en el clima de época.
Rescata I.a antinomia civilizacién y barbarie coma meedfora de una socie-
d.a‘d obstinada en perpetuarla. Marifio, plasma a través de un profundo ang-
fisis esta relacién entie el proyecio civilizatorio y la vida cotidiana en la es-
cuelas a sabiendas de que atn no es tiempo de algunas respuestas. El traba.--
Jo de campo con quienes poblaron fas aulas de este tiempo oscuro de la his-
toria argentina resulea revelador, claro ¥ preciso. Las citas del autor echan
luz a sus ‘:msiims, al mismo tiempo dan cuenta de un andlisis que se vale de}
testimonio oral como elemento clave para poner voz a una de las épocas
mids silenciosas de la historia argentina. Los testimonios acerca de I vida
cotidiana, ef refato de los usos y costumbres de la época abonan Ig Iégica de

la obra en funcién de dar herramientas para el andlisis social y no sélo edu-
cativo. Cierta légica en relacién a las expresiones culturales de la época es
parte del abordaje de Marifio, La recuperacién de la memoria es parte de
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los objetivos de esie andlisis, cuya consecucion es alcanzada Menamente.

BV trabajo de Avava y Mercado “Come cuvdros de Solentivame, Mividus
del cine sobre la educacion en tiempos de It dictadia” convoca al abordaje del
tema desde ¢l fenguaje cinematogrifico recuperando las producciones des-
de el fin de la dictadura hasea la actualidad. Si bien el cine es considerado
un analizador de lo social, el trabajo de seleccién de imdgenes v el andlisis
profundo en torno a la época son un logro de los auteres. Al mismo tiemn-
po, los autores se deslizan en el dempo presentando el escenario en el que
fas peliculas son estrenadas. En medio de la euforia por la democracia recu-
perada, el cine asumid el rol de encargado de no olvidar ficilmente, de
mostrar aquel horror que por entonces la sociedad argentina nombraba en-
tre susurros. Las imdgenes se apoderan de la memoria de un modo privile-
giado que Arata y Mercado reconstruyen anudando hilos entre Ja vida co-
tidiana y la vida escolar, sin dejar de inscribir a ambas en ¢l pasado de la
educacién,

Ao largo de la obra tos distintos aportes avanzan en un andlisis que se
vale del archivo, de la narracién oral y del lenguaje cinemarogrifico. De es-
ta manera tos autores ubican al lector en la época, en fa vida cotidiana y en
la vida de las aulas. Este libro se convierte en un aporte clave para los do-
centes, ya que los advierte de ciertas continuidades de la vida escolar que se
cristalizaron durante la Gliima dictadura y que atin hoy no son nombradas.

El producto de la investigacién es completade con la presentacién de
la Base de datos sobre Educacién y Dictadura a cargo de Cinthia Wans-
chelbaum, “Una base de firentes documentales sobre la educacion en la dicta-
dura”, la misma se nutre de los aportes realizados por los alumnos en los
dos Seminarios que como parte del Proyecto de Investigacién diceé el Dr.
Pineau. Retrata de una base de daros muy completa, fruto del esfuerzo co-
lectivo y el trabajo de sistematizacion de Wanschelbaum. Se tarta de un
aporte mds de la obra para no callar, para descubrir lo que se oculté duran-
te treinta afios. Esta base de datos es una confirmacién de que los autores
s¢ propusieron una obra que invit a seguir en un camino de bisqueda, de

descubrimiento.

Entiendo esta obra como una revelacién, cuya lecrura remite a la idea

CI.C VGIOS quﬁ' caen; {i(f Pa]abrﬂs (]Ue s C}‘]Ul](:i'rln f‘llél'tes y (le il'nl!lgel'lcs qL]C
se aferran a la memoria. Este libro es una lectura obligada para quienes
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quicran conocer y entender que paso en la sociedad argenting en la dlima
dictadura y como le sistema educativo fue puesio a su disposicién. Lste li-
bro ayuda a entender lo que pasé después; poniendo sobre el tapete que

muchas silencios de Ia sociedad argentina no son casuales sino causales.

Ménica Ferndnder Pais
Universidad de Buenos Aires
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Resenias de eventos

MUSEOLOGTA DE LA EDUCACION EN ESPANA

I JORNADAS DE LA SOCIEDAD ESPANOLA PARA EL ESTUDIO
DEL PATRIMONIO HISTORICO-EDUCATIVO (SEPHE)
Santiago de Compostela (Galicia -~ Espafia), 11 al 13 de mayo de 2005

PREVIO

Coincidiendo con la celebracién en Santiago de Compostela {Galicia -
Yspafia) del 7 Foro Ibérico de Museismo Pedagdgico, en noviembre de 2001,
organizado por el Museo Pedagdxico de Galicia (MUPEGA) se establecieron
los contactos preliminares que conducirfan con el paso del tiempo a Ia
constitucion formal de Ya Sociedad Espafiola para el Estudio del Patrimonio
Histdrico-Educative (SEPHE). Fsta entidad se fundé oficialmente el 18 de
junio de 2003, quedando inscrita en el Registo Nacional de Asociaciones
el 3 de junio de 2004, tras ser aprobados sus Estatutos Generales por el Mi-
nisterio del Interior.

El 21 de octubre de 2004 fueron inauguradas las instalaciones exposit-
vas, investigadoras y formativas del MUPEGA, cuatro afios después de la
fundacién formal, mediante Decrero del Gobierne de la Comunidad Au-
¢dnoma de Galicia, de este centro musefstica. Pues bien, teniendo en cuen-
ta la consideracion de este espacio al servicio de la memoria educativa co-
mo un enclave de referencia para la implantcién o la reconduccion de
otras iniciativas museolégicas de andlogo perfil temdtico, en distintos en-
tomos geogrificos, académicos y culrurales del territorio espafiol, la Junta
Directiva y la Asamblea General de la SEPHE, en reunién efectuada en di-
ciembre de 2004, adoptaron el acuerdo de responsabilizar de fa organiza-
cién de sus primeras Jornadas Cientificas al equipo humano del MUPEGA.

14 preseate reseia deberia habserse incluide en et Anuario N» 772006, hecho que no se

produjo por un crtor en ¢ proceso final de edicion.
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CRONICA

Del 11 al 13 de mayo de 2005 cuvieron lugar en las dependencias cen-
wales del MUPEGA de Santiago de Compostela las 7 _/{J.}‘?Irl.:f(g,; (’-:}‘(’3”'{7;(2’15
de fa SEPHE, entidad presidida por el Prof. Dr. Julio Ruiz Berrio, director
del Museo de Historia de la Educacion "Manuel B. Cossto’ de 1a Universidad
Complinense de Madrid y cuya vicepresidencia ostenca el Prof. Dr. Vicen-
te Pefia Saavedra, coordinador cientffico del MUPEGA. La temdtica selec-
cionada para someter a tratamiento y debate en este encuentro se rotuld ha-
jo la siguiente rabrica: £ muselsmo pedagogico en Uspania: actnalidad y pers-
pectivas, luces y sombras. Al mismo asistieron docentes e inx*cscigadércs de
doce universidades espafiolas y directivos de acho centros o proyectos mu-
scogrificos que en aquellos momentos se encontraban activos ’cn ItUestro

pafs.

FINES Y OBJETIVOS

Como no podia ser de otto modo, con Ia realizacién de estas { Jornadas
se aspiraba a dar cumplimiento a las finalidades compartidas por la SEPHE
y que habfan sido codificadas en sus Estatutos, donde se explicitan en estos
términos:

DProteccidn y conservacion del parrimonio histérico-educatipo.

Estudio e investigacion del propio acervo patrimonial

Promocidn, estimule, apoyo y difusion de las acciones relacionadas con los
cometidos estipuladas en los puntos anteriores.

Con una formulacién mds concretz, los fines anteriores guedaron ope-
rativizados del siguiente mado en fos enunciados programdricos que los or-
ganizadores pergefaron para su consecucién en el decurso de las Jornadas

. k)
tal y como se consignd por cscrito:

Intercambiar conocimientos acerca de la labor que vienen realizando los
centros especializados en museologia de la educacién, diseminados por la
geografia espafiola.

Difundir los proyectos e iniciativas que se estdn gestando en el 4mbito
de la museclogia pedagdgica en Espafia.

Reflexionar y debatir en torno a Jas experiencias de recuperacion y pues-
ta en valor de los testimonios materiales e inmateriales concurrentes en el

dominio educativo.
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Examinar el panorama espaiiol de lumuseologia de by educacion en Ia
actualidad, sus antecedentes proximos y su prospectiva.

Hswudiar las potencialidades que ofrecen los muscos y las colecciones de
cardcter educarivo en las dreas expositiva, investigadora, formativa y de de-
sarrollo social comunirario.

Conocer y recorrer de forma presencial diversos escenarios académicos,
culturales y patrimoniales de interés para los especialistas y estudiosos de la

muscologia de la educacién,

RELACION DE ACTTIVIDADES

Una vez inauguradas oficialmente las Jornadas por parte de las aucorida-
des politicas y académicas, se procedié a la proyeccién del video O ensino:
unba viaxe no tempo [La ensefianza: un viaje en el tiempol, que se habia es-
trenado con motive de fa apertura del nueve centro musestico, el 21 de oc-
tubre de 2004, Seguidamente dieron comienzo fas actividades de cardcier
museolégico-educativo con la conferencia que pronuncié el Coordinador
Cientifico del MUPEGA, bajo el ticulo: “El Museo Pedagixico de Galicia:
un proyecto hecho realidad”. Esta conferencia fue la dnica dicrada en el
marco de las Jornadas y tuvo un estilo peripatético, toda vez que discurrié
acompafada de una visita por las instalaciones expositivas, de apoyo ala in-
vestigacian y liddicas del museo, asi como a los laboratorios, talleres de res-
tauracién, almacenes de depésito y demis dependencias con las que cuen-
ta el centro museogrifico en sus cuatro plantas habilicadas, incluyendo ade-
mds los espacios extetiores, que ban sido preparados para su progresiva mu-
sealizacién integral, encontrdndose en estos momentos en un avanzado es-
tado de tratamiento y dotacién, contando con ejemplares de reine vegetal
y piezas del campo de la Formacién Profesional que van equipando un drea
de acogida frente a la fachada principal del inmueble que ha sido nomina-
da como Jardin de las metdforas, por el cariz alegdrico de todos los elemen-
LOS que acoge.

A partir del segunde dia, las jornadas de trabajo cientifico quedaron es-
cructuradas en tres médulos cemdticos, en armonia con el panorama que
presenta el museismo pedagdgico en Espafia actualmente. Tales médulos
respondian a los enunciados que transaribimos a continuacion;

Centros museogrdficos en active en Espaina. Hxpeviencias y proyectos.
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Tniciutivas unselsticas en proceso de gestacidn,

Otreas experiencias de recuperacion y puesta en valor del patrinonio educ-
tivo y de la infancia.

Un toral de dieciséis ponentes hicieron puiblicas sus aporciones y su-
gerencias en las eres mesas redondas que se constituyeron, las cuales bL vie-
ron enriquecidas de manera perceptible con unos amenos e interesantes co-
loquios, en los que se hicieron oft las opiniones de los concurrentes, las cua-
les le imprimieron al evento una inequivoca impronta foral, como preten-
dfan sus organizadores y ambién la sociedad promotora,

Ademds de tomar parte en las actividades expuestas, los congresistas tu-
vieron ocasién de realizar un itinerario guiado por el patrimonio histérico-
artistico de la Universidad de Santiago de Compostela y una prolengada vi-
sita a las obras en fase de ejecucion de la furura Cidade da Cultura de Gali-
cia [Cindad de la Cultura de Galicial, entidades ambas que colaboraron en
¢l patrocinio de fa iniciativa congresual,

El tercer dfa llegaron « su término las Jornadas, siendo clausuradas por
el Consejero de Educacién y Ordenacién Universitaria de la Xanta de Ga-
licia, Celso Currds Ferndndez. El ticular de la cartera de Educacién del Go-
bierno Autondmico agradecid a la SEPHE la eleccién del MUPEGA como
Jugar de emplazamiento para el desarvolfo de sus Primeras Jornadas cienttfi-
eas, saludé a los asistentes y les explic algunos pormenores del proceso de
concepcidn, conliguracion y ejecucién del museo en sus vertientes ideacio-
nal y material. Subrays como todas estas rareas se habfan acometido en un
tiemnpo record paca la puesta en funcionamiento de un centro de las carac-
terfsticas del museo pedagégico gallego, toda vez que iniciativas de esta na-
turaleza se demoran por lo regular durante nna década o més afios desde su
bosquejo inicial hasta su definitiva consumacion y apertura al publico. Ter-
miné expresando su deseo de que experiencias como ésta lleguen a tomar
cuerpo en breve en orras Comunidades Auténomas espafiolzs. Este mismo
anhelo lo queremos hacer extensivo, por nuesta parie, a los paises de [be-
roamérica con los que Galicla dene unos estrechos vinculos de profunda
rafz historica, que por cierto encuentran un fel reflejo en la exposicién per-
manente del MUPEGA, en particular en el drea rorulada As escolas cegades
de alén mar [Las escuelas llegadus de allende el mar). En momentos con;o los
actuales, en los que fa museologia de la educacion esid experimentando una
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chullicidn muy aprectable a escala mundial, conforme hemos puesto de re-
lieve en la obra O museos de educacion en frdernet [ Los wiseos de b edicn-
cidn en Internet| {2004), de cuya direccidn nos hemos ocupado, se hace in-
dispensable afianzar las relaciones entre cuantos compartiimos un mismo
dmbiro de trabajo y, sin lugar a dudas, una carga de optimismo muy cleva-
da para llevar a término los proyectos museolégicos disenados. Estamos
plenamente convencidos de que desde los museos temdticamente especiali-
zados en materia educaiiva, en cuanto centros de la memorta v la culcura
escolar —aunque no s6lo de ella— podremos contribuir a abrir nuevos ma-
nantizles heuristicos a los que acudan los hiscoriadores de la educacién y
otros cientificos sociales en busca de los caudales de informacién necesarios
para comprender y explicar de manera mds solida, rigurosa y empfricamen-

te documentada nuestra realidad ecucativa precérita y actual.

INVENTARIO DE CONCLUSIONES

Ultimadas 1as sesiones de exposicién y coloquio, los asistentes a las for-
nadas decidieron aprobar por unanimidad las conclusiones que incorpora-
mos a continuacién, con el propasito de penerlas en conocimiento de los
miembros de la comunidad cientifica de la que fermamos parte y, comple-
mentariamente pulsar la opinién de cuantos cultivan esta misma parcela
del saber, a fin de ir generando un clima propicio para una potencial pré-
xima convocatoria de encuentro Iberoamericano que nos posibilite exami-
nar en clave comparativa las propuestas y cxperiencias que sobre la materia
que aqui nos ocupa vienen aflorando, o se encuentran ya sedimenzadas, a
unay otra orilla del Aldntico que, como ruta de trasiego, secularmente nos
ha venido uniendo mds que separando. Estas son, brevemente condensa-
das, las consideraciones finales a las que se llegé en las fornadas:

El panorama de] museismo de la educacién en Espaia actualmente es
prometedor, si bien requierc un mayor compromiso y participacién de las
administraciones piblicas y de los organismos privados para que los cen-
tros en activo v las iniciativas en fase de desarrollo lleguen a consolidarse
oportunamente, tanto en su vertiente [istca como vireual.

18| Museo Pedagixico de Galicia (MUPEGA) constituye un reference idd-
neo para la puesta en marcha de otras iniciativas andlogas, aunque con
identidad propia, en Ias diferentes Comunidades Autdnomas de spaia,
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que puedan contar con el patrocinio insricucional de las respectivas Admi-
nistraciones terricoriales y la cooperacién direeta en la esfera cientilica de
las Universidades con presencia en cada drea geogyifica. . |

Mientras no sea posible la fundacién de nuevos muscos, habrd que pro-
ceder desde tos centros académicos de cada wuno de los niveles del sistema
educativo, y aun desde otras instancias ajenas al dmbito de la educacidn re-
glada, a evitar la pérdida, la destruccién o el excravio de un conjunto de en-
seres y testimonios que forman parte de la historta material ¢ ideacional de
la educacion y, en particular, de la cultura de la escuela y de la genealogia
de la infancia, los cuales en ¢l future podrdn conformar el acervo pacrimo-
nial de los espacios museolégicos emergentes.

El horizonte alentador que parece dibujarse para fa museologia de la
educacion no debe destumbrarnos como false espejismo ante las numero-
sas carencias y el encomiable voluntarismo con que muchas Iniciativas de
este dmbito se estdn desarrollando en los momentos actuales. Estas son las
sombras que en medio de las luces oscurecen parcialmente un paisaje que
debe resplandecer sin dilacién de forma meridiana. De lo contrario, estare-
mos asistiendo con cierta desidia a la pérdida de un corpus cultural que le
confiere a la sociedad en la que se objetiva una huella idenritaria propia y
genuing,

Se hace necesario dar continuidad a estas Primeras Jornadas con la cele-
bracién de [uturos encuentros periédicos que contribuyan a cohesionar a
los profesionales y estudiosos de fa museologia de la educacién y de la in-
fancia, y posibiliten el intercambio de conocimientos entre ellos acerca de
las temdticas y de los problemas de interés comin. Se sugiere que las Jor-
nadas tengan en lo sucesivo una periodicidad bienal,

- Se considera indispensable fortalecer y aflanzar la Sociedad Espariola pa-
ra ol Escudio del Patrimonio Histdrico-Fducativo por medio de la captacién
de nuevos socios a ritulo individual ¢ institucional que enriquezcan con sus
ideas a esta nueva entidad y promuevan la propagacién de la museologfa
pedagégica por todo el dmbito territorial que la misma comprende. De es-
te modo serd factible, ademds, alcanzar Ja indispensable difusién y proyec-
cidn social de la labor que de forma aislada venimos realizando. La conse-
cucién de estas metas requerird recabar los apoyos externos precisos y recu-
rrir & fa apoyarura de las nuevas tecnologfas de Ia informacién y la comu-
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nicacién por las potencialidades que ofrecen.

Los museos pedagdgicos o de la educacion constitiyen agencias lunda-
mentales para la recuperacion y puesta en valor del patrimonio histérico-
educative y, al mismo dempo, entidades de primer orden en el proceso de
desarrolio socio-culiural comunitario.

Se estima de gran importancia hacer participes de las acciones promo-
vidas desde los museos y las colecciones cspecializadas en maceria educari-
va, que se encuentran abiercas al ptiblico, a la comsinidad escolar, en parti-
cular, y a la sociedad, en general, tratando de que ambas romen conciencia
de la labor que estas entidades realizan en cuanto a la recuperacion, puesta
en valor y explotacidn intefectual de sus acervos mareriales e inmateriales,
con fines investigadores, formativos, expositivos y delectables, contribuyen-
do de este modo al desarrolle sociocubtural comunitario del entorne don-
de se asientan.

Asi es ratificado por todos las asistentes a estas [ Jornadas de la Sociedad
Espariola para el Fstudio del Patrimonio Historico-Fducative, en Santago de
Compostela a trece de mayo de dos mil cinco.

CIERRE

Acogiéndonos a la receptividad del Anwuario de la Sociedad Argentina de
Historia de la Educacion, que da cabida a esta yesefla, no quisiéramos desa-
provechar la oportunidad que se nos brinda para hacer un llamamiento a
cuantos se encuentan participando en tareas de direccidn, gestidn, conser-
vacién, dinamizacién, investigacién o formacidn, entre otras, en los museos
de fa educacién ubicados en los paises de Iberoamérica, en Espafia y en Por-
rugal a fin de que podamos tender un puente entre todos, en este mundo
cada vez mis globalizado que nos toca vivir, de manera que se generen las
sinergias necesarias conducentes a la porenciacién interna y a la proyeccion
externa de las iniciativas cuya responsabilidad nos compete. De nuestra ar-
ticulacién v fortaleza intelectual dependeri et reconocimiento que alcance-
mos de la sociedad, dltima depositaria de un acervo pawrimonial que urge
poner en valor si no se quiere perder. Por ello, hoy mds que nunca se hace
indispensable la comunicacién y el intercambio enwre quienes por tadicién
y afinidad nos encontramos en condiciones mds idéneas para el didlogo
cientifico y el disefio de estracegias conjuntas que, respetando tas peculiari-
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dades de cada pueblo, contribuyan al enriquecimicnto mutuo, “Ial ver ¢l
puato de partida para esta empresa conjunta, como antes insinuamos, po-
dria ser la programacién de un encuentro congresual intercontinencal en
un futuro no lejano. Ojald que este propésite legue a hacerse realidad, por-

ue disgregados cierts o PO emee [1acee y .
q gregados ciertamente poco podremos hacer. Juntos...;quién sabe!

Vicente Peha Saavedea

Presidente del Comité Organizador

Coordinador Cientifico del MUPEGA

Profesor de Historia de la Educacién de fa Universidad

de Santiago de Compostela
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X1V JORNADAS ARGENTINAS DE HISTORIA DE LA
EDUCACION. “HABI'TAR LA ESCUELA: PRODUCCIONES,
ENCULENTROS Y CONFLICTOS™.

Los dias 9, 10y 11 de agosto del aio 2006 se llevaron adclante en la Fa-
cultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Na-
cional de La Plata las “XIV fornadas Argentinas de Historia de la Educa-
cién”, organizadas por las cdtedras de Historia de la Educacién General ¢
FMistoria de la Educacién argentina y latinoamericana, pertenecientes al De-
partamnento de Ciencias de 1a Educacién de dicha sede académica. El Comi-
té Cientffico estuve conformado por [nés Dussel, Silvia Finocchio, Pable Pi-
neau y Myriam Southwell, Asimismo, colaboraron con la organizacién de
este evento los profesores Marcela Ginestet, Magdalena Lanteri, Martin Le-
garralde, Tdlia Meschiany; Leandro Stagno y Alejandro Vassiliades.

Las X1V Jornadas tuvieron el propésito de reflexionar y debatir, desde
una mirada histérica, sobre los diversos dispositivos que configuran la vida
cotidiana escolar; los actores educativos; la produccién, transmisidn y re-
produccién de los saberes, Ja cultura material de la escuela ¢ instancias re-
lacionadas a ella como las familias y otras entidades sociales. En tal senti-
do, para abordar los diferentes temas se organizaron diez paneles coordina-
dos por diferentes profesores ¢ investigadores, especialistas en historia de la
educacién, que se articularon sobre un ¢je orientativo de discusién: “Pro-
ducciones, encuentros y conflictos entre...”

Los paneles fueron:

1. “Producciones, encuentros y conflictos entre maestros y alumnos™,
coordinado por Sandra Carli y Ariel Sarasa {15 wabajos);

2. “Producciones, encuentros y conflictos entre familias y escuelas”, a
cargo de Hilda Lanza y Violeta Guyot {6 trabajos);

3. “Producciones, encucntros ¥ conflictos entre autoridades, politicas y
escuelas”, coordinado por Martin Legarralde, Myriam FPeldfeber y José
Ariza {36 trabajos);

4. “Producciones, encuentros y conflictos docentes y entre docentes”,
coordinado por Delfina Doval y Talia Meschiany (5 trabajos);

5. “Producciones, encuentros y conlflictos en espacios educativos externos

301



a la escuela”, a cargo de Lidia Rod riguez v Ana'lerreno (13 trabajos});
6. “Producciones, encuentros y conflictos enwre pedueogias y escuelas”,
coordinado por Mariano Narodowski y Leandro Stagno (13 trabajos);
7. “Producciones, encuencros y conflictos de la cultira material de by es-
c;zt{:fd coorcl,nado por Adridn Ascolani y Marcela Ginester (14 trabajos);
8. “Producciones, encuencros y conflictos entre saberes” a cargo de Luis
Garcés y Belén Mercado (30 trabajos);

9. “Praducciones, encuentros y conflictos con ¢f “otre” a cargo de Caro-
lina Kaufman y Pablo Scharagrosdsky (13 trabajos);

10. “Producciones, encuentros y conflictos enire lo global, lo nacional ¥
lo local” coordinado por Teresa Artieda y Gerardo Biancherd (9 traba-

jos).

El encuentro conté con una amplisima asistencia de participantes — asis-
tentes y expositores - provenientes de diversas instituciones universitarias del
pafs, institutos superiores de formacién docente y universidades extranjeras.
Entre ellas, cabe destacar la presencia de colegas de Chile y Brasil.

No falcaron en este encuentro diferentes actividades con especialistas
destacados, orientadas a discutir sobre las principales dreas en las cuales, ac-
tualmente, rransitan las lineas de estudio en la Historia de la Educacidn. En
una Mesa Redonda, Rubén Cucuzza, Edgardo Ossana, Adriana Puiggrés y
Juan Carlos Tedesco reflexionaron y debatieron sobre “La investigaeién en
Historia de la Educacién en Argentina. Didlogos y legados entre generacio-
nes”. Estos intelectuales han inaugurado y planteado en el mranscurso de los
afios fos ejes de trabajo ¢ investigacién que configuraron el campo de la

_Historia de la Educacién en nuestro pais y, reunirlos para dialogar, tenia co-
mo objetivo construir balances del recorrido y perspectivas de futuro en el
desarrollo de los estudios en educacién orientados histéricamente. De
Francia, nos visité Jean Hébrard, quien brindé una conferencia sobre “Ei
argumento de la lecrura en la historia de la escuela”. Este escritor ha con-
tribuido a historizar las prdcticas de lectura y escritura y estudiar las formas
a través de las cuales estas pricticas se incorporaron a los saberes escolares.
Por tltimo, Marcelo Caruso diserté sobre “La fusién de lo local y lo global,
Las escuelas muruas entre modetos universales y condiciones regionales, Un
programa de investigacion. En ella, Caruso puso en tensién las hipétesis vi-

gentes sobre Ja “mundializacion” de fas pedagogias, para rescatar fa las pro-
blemiticas de las recepe nnes dilerenciadas en contexios diversos. Para eal.
Se refirio especificament.: al caso de rcccpcic"m de la escuela lancasreriana en
Espafa, Alemania y Argentina.

Con motiva de Ja conmemoracion de los weinta afos de la dliima dic-
radura militar, se organizaron diversas actividades alusivas. Se presentd el
Prayectn Archive de la Comisién Provincial por la Memoria de la provincia
de Buenos Alres, a carge de Paricia Funes. El Archivo de b éx Direccidn
de Inreligencia de la Policia de la Provincia de Buenos Aires (DIPPBA) es
el primer archivo de Inteligencia Policial recuperado y abierto, desde el atio
2003, de la Repiiblica Argentina y contiene un extenso y dewllado registro
de persecucién politico ideoldgica sobre hombres y mujeres a lo largo de
medio siglo. Asimismo, Sandra Raggio presenté el Programa “fdvenes y Me-
movia, recordamos el futuro”, un programa de la misma Comisién orienta-
do a fa formacién y la capacitacién en las escuelas de fa provincia de Bue-
nos Aires para abordar el tema del pasado reciente en las escuelas a través
de las experiencias regionales, barriales, etc. La Muestra fotogrdlica “Buena
Memoria” de Marcelo Brodsky nos acompaiié durance los tres dfas de las
Jornadas.

En el marco de las actividades de la SAHE, se presentd el Anuatio de
Historia de la Educacién n. 6 correspondiente al afio 2005, y se realizd la
Asamblea Ordinaria de Ja Sociedad Argentina de Historia de la Educacion.
En la misma, fueron elegidas las autoridades para el perfodo 2006-2008, y
sc encomenddé a la Universidad Nacional de Salea fa realizacién de las XV
Jornadas en el afio 2008.

Como batance, puede decirse que las Jornadas han sido una muestra de
la relevancia de estos encuentros en los que se refleja el estado actual del co-
nocimiento en las investigaciones educativas orientadas histéricamente y
trazan lineas de trabajo que, sin dudas, contribuyen a fortalecer los estudios

en Historia de la Educacién.

Tilia Meschiany (UNLP-Cish)



