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Recuerdo y presencia de
Gregorio Weinberg

Cuando Gregorio Weinberg pronuncia (en ausencia) estas palabras
en el VII Congreso Iberoamericano de Historia de la Educacién Latinoa-
mericana estaba muy cerca del fin de su vida. Como hombre lucido y
valiente, €l lo sabia, pero no hay en su exposicion un solo renglon que
hiciera referencia a ello. Es mas, todo el texto traduce vida, alegria, con-
fianza en el presente y mas en el futuro

“Aun cuando vivimos en tiempos nublados...” (queremos) “trasmitir-
les un testimonio y un mensaje esperanzador”. Los tiempos nublados no
fueron pocos en su vida, pero a ellos los sobrellevé con entereza, con
valentia, sin ceder en sus principios y en sus valores. Tal vez en esto sea
en lo que se lo puede apreciar en una dimension especial: la de un
estestimonio de vida.

Intelectual de primera linea, preocupado por su pais y por América
Latina, luchador por las causas progresistas, generador de producciones
editoriales, hombre afable en el trato, maestro de generaciones, todo eso
junto y mucho mas. La historia de la educacion, de la cultura, de la
ciencia fueron sus grandes preocupaciones. Y la dimension social y poli-
tica siempre presentes.

Es necesario decir que los premios no le entusiasmaban demasiado;
tal vez un tanto especial fue éste —dado por sus pares como él mismo lo
destaca-; su humildad y sencillez se compatibilizan permanentemente
con su empuje y con su palabra potente. Escucharlo o leerlo constituye
un aprendizaje irremplazable.

Me permito referirme a Gregorio usando el tiempo presente. Porque
recordarlo es tenerlo presente, por sus ensenanzas, por su actualidad en
los debates y por la confianza ilimitada en sus alumnos lanzados al futuro.

Gregorio, gracias por el honor de conocerlo.

Edgardo Ossanna
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Palabras del Profesor Gregorio Weinberg
al recibir un premio en reconocimento a
su trayectoria VII Congreso
Iberamericano de Historia de la

Educacion Latinamericana

13 de septiembre de 2005
Paraninfo de la Universidad Andina Simén Bolivar, Quito.

Con una emocién que no podemos ni queremos ocultar, y con la
pena de no poder asistir personalmente a esta ceremonia, expresamos
nuestro mas sincero reconocimiento por la distincion de la que hemos
sido objeto, tanto mas valiosa, puesto que procede de nuestros pares.
Suponemos, sin forzada modestia, que los distinguidos colegas conside-
raron para adoptar esta decision, mas que los supuestos valores de nues-
tra obra personal, la consecuencia puesta en una vocacion, pues hemos
destinado mas de medio siglo a expresarnos a través de la catedra, del
libro, de la prensa y de la funcion publica, en los campos de la educa-
cion y la cultura. Conjeturamos, también, que habran evaluado nuestros
esfuerzos para abordar las distintas manifestaciones de este quehacer con
criterios que posibiliten entender mejor la realidad pretérita y contem-
poranea, y como intento mas que significativo, esencial, en la construc-
cion del futuro.

Por otra parte, participar en el VII Congreso Iberoamericano de Histo-
ria de la Educacion Latinoamericana en esta Universidad Andina Simoén
Bolivar no sélo es un honor, sino un buen punto de partida para hablar
de historia de la educacion, pues Bolivar y su obra constituyen un capi-
tulo sustancial y fecundo de esa historia que queremos estudiar. Baste
recordar algunos de sus conceptos. Asi, el 17 de septiembre de 1819
decia: “Considerando que la educacion e instrucciéon publica son el prin-
cipio mas seguro de la felicidad general y la mas solida base de la libertad
de sus pueblos (...)”. Anos después, el 11 de diciembre de 2825 afirmaba
que “(...) el primer deber del gobierno es la educacion del pueblo (...)”,
para sostener, el 18 de enero de 1827: “la ilustracion la como base prin-
cipal de la moral publica y la prosperidad nacional (...)”. Quedan asi
sefialadas orientaciones y valores esenciales de las cuales inspirarse.
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Aun cuando vivimos en tiempos nublados, con grandes desafios como
la explosion de la matricula, la explosion de los conocimientos y la per-
turbadora explosion de las comunicaciones, la ausencia de una cosmovi-
sion satisfactoria y la consiguiente distorsion de los valores, deseariamos
abordar algunos de los problemas que enfrenta la Historia de la Educa-
cion, como asi también los avances registrados y las expectativas en la
materia. Pero sobre todo, transmitirles un testimonio y un mensaje espe-
ranzador. En este sentido, permitasenos indicar que, durante nuestra ya
prolongada historia personal, hemos asistido a adelantos inimaginables
décadas atras. En nuestro libro Modelos educativos de la Historia de América
Latina, senialamos ausencias, omisiones, desatenciones, vacios que, por
fortuna, se han ido colmando. Careciamos, entonces, de estudios nacio-
nales o regionales sobre temas tan importantes como la educacién de los
indigenas, de las mujeres, del analisis del analfabetismo, de la ensefianza
técnico profesional, de los movimientos docentes y estudiantiles, de las
tradiciones culturales e ideoldgicas, de la educacion sistematica infor-
mal, entre otras. Asistimos a un desplazamiento, paulatinamente regis-
trado, de la Historia de las ideas pedagogicas, a la mucho mas amplia
Historia de las Ciencias de la Educacién, lo que introduce una vision
mas abarcadora de la pluralidad de las nuevas vertientes que se han ido
incorporando.

Un repaso somero de la vision pretérita indica que, en los programas
y libros entonces utilizados, estaban ausentes los aspectos sociales, de-
mograficos, economicos, politicos, culturales, etc., que impregnan el
quehacer educativo. Hemos superado los esquemas nor-atlanticos. Para
comprobarlo, basta ojear las Historias de la Educacion de hace medio
siglo, donde las de nuestros paises, cuando aparecian, constituian un
anémico apéndice, un capitulo agregado, nunca integrado a la nebulosa
filosofica pedagogica, y no siempre bien traducida ni interpretada. Y
tampoco se encontraban alusiones a las contribuciones de Simon Rodri-
guez, Bello, Sarmiento, José Pedro Varela, Vasconcelos y tantos otros.

Advertimos que, a través del tiempo, nuestros investigadores fueron
forjando nuevas categorias de andlisis y, empleando la terminologia de
Braudel, estudiando los procesos de larga duracion para abarcar, simul-
taneamente, todo el espesor de la sociedad. Es decir, se va superando la
fragmentacion y la parcialidad de los enfoques y se dejan de lado las
nocivas corrientes posmodernistas, que niegan el pasado y soslayan el
futuro, amen de otras modas, no menos perniciosas, como las del caos.

La Historia de la Educacion nos permite, entre otras cosas, recuperar
la memoria y el pasado para, de algin modo, entender el sentido de los
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procesos de los cuales soliamos tener noticias fragmentadas, parciales,
desorientadoras a veces; porque informaciéon no es conocimiento. Tam-
bién nos permite rescatar nuestros futuros y evitar que nos lo programen
desde afuera, nos inventen futuros mecanicos, dramaticos, tendenciosos,
etc. Nuestros futuros no estan determinados, no vivimos el fin de la his-
toria. Una sociedad democratica generarda siempre alternativas y opcio-
nes. Advirtamos también que los paises altamente desarrollados tienen
capacidad y recursos para inventarnos futuros e imponérnoslos. Mas to-
davia: al cabo de escasas décadas hemos asistido a un significativo pro-
greso de los estudios de Historia de la Educacion. Proceso que, no sélo
nos llena de satisfaccion, sino que nos obliga a compartir con ustedes
una actitud esperanzadora y optimista.

Hoy podemos decir que la disciplina se ha institucionalizado. Exis-
ten catedras dentro y fuera de las universidades, como asi también hay
institutos de formacion docente desde donde se estudia. Se realizan fre-
cuentes congresos nacionales o regionales sobre la especialidad, abun-
dan revistas, anuarios, colecciones de obras especificas, manuales utiles y
actualizados. Es decir, disponemos de una masa critica, trabajamos ahora
con otros recursos y fuentes, con nuevos horizontes, enunciamos y dis-
cutimos periodizaciones que permiten superar el simplismo y la inge-
nuidad de las visiones pretéritas. Al institucionalizar la disciplina, que
debemos enriquecer y fortalecer, estamos vigorizando, simultaneamente,
los procesos de integracion de la sociedad, demostrando, al mismo tiem-
po, la necesidad de conocer sus raices y trayectorias.

Estan apareciendo trabajos colectivos indicadores de que vamos su-
perando la actitud individualista o artesanal de otrora, circunstancia que
favorece los estudios futuros. Aunque las obras panoramicas siguen sien-
do escasas, se advierten sintomas favorables en este sentido. La elabora-
cion futura se verd facilitada por el material acumulado y la identifica-
cion de los contactos, aunque sigue siendo harto insatisfactoria la circu-
lacion de la produccion editorial entre los paises de la region vy, por lo
tanto, su conocimiento.

Uno de los aportes mas significativos que puede hacer hoy la Historia
de la Educacion, es poner de manifiesto que, aunque en distinto grado,
ha sido siempre urbana en detrimento de la rural, masculina en menos-
cabo de la femenina; mas aun, si profundizamos esta perspectiva, pode-
mos afirmar que ha sido siempre minoritaria, tendenciosa, parcial y ex-
cluyente. En otra oportunidad, hemos sefialado que fue minoritaria por-
que la hicieron y escribieron grupos sociales y algunas culturas privile-
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giados que trataron de imponerla, de modo que muchas veces fue un
instrumento de dominacién ademas de contribuir a enturbiar la adecua-
da y legitima comprensiéon de los procesos. Tendenciosa por las distor-
siones politicas a las que estuvo y en algunas regiones todavia prosigue
sometida. Para Hegel —para mencionar un ejemplo—, América estaba
fuera de la historia, era naturaleza, vale decir, era potencialmente coloni-
zable. Parcial, en el sentido de que no estaba incorporada al nticleo cen-
tral de sus intereses. Asi, las poblaciones indigenas en algunos casos, en
otros, extranjeros y, por supuesto, hasta hace un siglo, mencién alguna
merecian en los textos los movimientos obreros y campesinos. Y exclu-
yente, puesto que eliminaba de su foco de reflexion grandes extensiones
territoriales, innumerables grupos humanos y una cantidad significativa
de otros actores que hoy consideramos importantes. Baste un ejemplo
para advertir la trascendencia de esta formulacion: América Latina pade-
ce, en estos momentos, un grave y creciente proceso de marginalizacion y
exclusion por el empobrecimiento gradual de su poblacion con muy
desigual distribucion de la riqueza. Las tendencias de exclusion o de
participacion se convierten, de esta manera, en temas esenciales, a cuya
compresion la Historia de la Educacion puede contribuir para que se
logren politicas educativas democraticas. Debemos enfrentar el problema
recordando, con Carlos Fuentes, que el que excluye se empobrece, y el
que incluye se enriquece.

Tampoco puede desatenderse el siempre vigente problema del papel
del Estado. Personalmente, postulamos una concepcion democratica,
humanista, critica y creadora de la educacion, capaz de asimilar y enri-
quecer los momentos positivos de esta tradicion que, entre todos, esta-
mos intentando historizar. Confiamos en que las nuevas generaciones
sean capaces de concretarla.

Para terminar, hacemos votos por el éxito de este VII Congreso cuyas
aportaciones, confiamos, contribuyan a fortalecer nuestra confianza en la
educacion como instrumento de desarrollo y de dignificacion del hom-
bre latinoamericano.

Muchas Gracias,

Gregorio Weinberg
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El campo de produccién de
conocimientos en educacién en la
Argentina. Notas para una historia de
la investigacion educativa

Claudio Suasnibar' y Mariano Palamidessi?

Resumen

El articulo constituye un primer ensayo de interpretacion sobre la evolu-
cién historica del campo de producciéon de conocimientos sobre educacion en
la Argentina. El trabajo se plantea, por un lado, presentar de un modo panora-
mico las condiciones socio-histéricas que estan en la base de la emergencia,
configuracion y expansion de este campo. Y, por otro, caracterizar a los agen-
tes, instituciones y dinamicas de funcionamiento que estructuron estas practi-
cas en el largo plazo. En esta direccion, se presenta una periodizacion prelimi-
nar que toma en cuenta la accion del Estado, la expansion del sistema de ins-
truccion publica y el rol que asumieron las universidades en la evolucion y
constitucién del campo. El trabajo postula que, a diferencia otros campos de
conocimiento donde el proceso de constitucion se encuentra casi exclusiva-
mente vinculado a su institucionalizacion como saberes cientifico-académicos
en el ambito universitario, el campo de produccion de conocimientos en edu-
cacion tiene dos raices de constitucién: el campo burocratico estatal y la uni-
versidad.

Palabras claves: historia de la educacién — investigaciéon educativa
— politica educativa — universidad — produccién de conocimiento

Abstract

The field of production of knowledge in education in Argentina.
Notes for a history of the educational research.

The article constitutes a first attempt of interpretation on the historical
evolution of the field of production of knowledge in education in Argentina.
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The work proposes, on the one hand, a panoramic introduction to the basic
socio-historical conditions for the emergence, configuration and expansion of
this field. On the other hand, it features the agents, institutions and dynamics
that, in the long term, structured these practices. In this way, it introduces a
preliminary periodization of the evolution and constitution of the field which
takes into account the action of the State, the expansion of the system of state-
funded instruction and the role that the universities assumed in this process.
The work asserts that, in contrast to other fields of knowledge where the pro-
cesses of constitution are almost exclusively related to their institutionalization
in the sphere of universities as scientific-academic knowledges, the field of
production of knowledge in education has two roots of constitution: the state-
bureaucratic field and the university.

Key words: history of education — educational research - educational policy —
university - production of knowledge.

El presente articulo constituye un primer ensayo de interpretacion
sobre la trayectoria histérica del campo de produccién de conocimientos
sobre educacion en la Argentina. El trabajo se plantea, por un lado, pre-
sentar de un modo panoramico las condiciones socio-histéricas que es-
tan en la base de la emergencia, configuracion y expansion de este cam-
po. Y, por otro, caracterizar a los agentes, instituciones y dindmicas de
funcionamiento que estructuraron estas practicas en el largo plazo.

La emergencia y desarrollo de los campos de produccién de conoci-
mientos en educacion estd marcada constitutivamente por la necesidad
de legitimar y regular el conjunto de practicas, discursos y acciones de
los actores educativos. A diferencia de aquellos campos de conocimiento
donde el proceso de constituciéon se encuentra casi exclusivamente vin-
culado a su institucionalizaciéon como saberes cientifico-académicos en
el ambito universitario, el campo de produccién de conocimientos en
educacion tiene dos raices de constitucion: el campo burocratico estatal
y la universidad®. Desde esta perspectiva, el proceso de transformacion
de un “cuerpo de saberes referidos a la educacion” en un “campo de
conocimiento legitimado socialmente”, es analizado en funcion de los
procesos de diferenciacion, especializacion e institucionalizacion de sa-
beres, agentes e instituciones que -desde fines del siglo XIX y durante el
pasado siglo XX~ se desplegaron tanto en el campo burocratico estatal
como en el ambito universitario. Partiendo de esta primera linea de inter-
pretacion, el trabajo postula —a modo de hipdtesis de trabajo— tres gran-
des periodos en el desarrollo del campo de produccién de conocimien-
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tos en educacion. El primero signado por la centralidad del Estado en la
constitucion del campo y los inicios de su institucionalizacion en la uni-
versidad (1880-1960), el segundo que se caracterizara por la incipiente
profesionalizacion académica en el contexto de los procesos de moderni-
zacion universitaria y de la burocracia estatal (1960-1983) y el tercero
cuyo rasgo principal es la reconfiguracion, expansion y diferenciacion
del campo que se extiende desde 1984 con el retorno a la democracia y la
reapertura del debate educativo hasta comienzos de los 90.

La emergencia de campos de conocimiento en los paises centrales fue
el resultado de procesos mas generales de racionalizacion que caracteri-
zaron la expansion del Estado y el desarrollo del capitalismo en las socie-
dades modernas. Estos procesos se manifiestan en una progresiva dife-
renciacion y especializacion de funciones, agentes y conocimientos/sabe-
res. Asi, la centralizacion y monopolizacion de la violencia que caracteri-
za el surgimiento del Estado moderno fue correlativa a la expansion de
sus funciones administrativas, apoyadas en las cuales supusieron el desa-
rrollo de nuevas formas de regulacion social basadas en el conocimiento
experto. En buena medida, el gobierno estatal en las sociedades moder-
nas se apoyo en el desarrollo de cuerpos administrativos especializados,
en las profesiones liberales como agentes “libres” poseedores de un saber
experto y en la tendencia a la normalizacién técnica de los procesos
sociales (Ewald, 1993) *. La expansion de los sistemas de escolarizacion
masivos a fines del siglo XIX generé una demanda de conocimientos
expertos, de funcionarios burocraticos y de agentes especializados en la
regulacion, control y legitimacion de los nuevos sistemas escolares (Hun-
ter, 1999). La transformacion de las universidades medievales en las mo-
dernas universidades napoléonica y humboltiana acompanoé estos proce-
sos, constituyéndose en las instituciones privilegiadas en la formacion de
funcionarios de gobierno, profesionales, intelectuales y en la produccion
de discursos especializados en educacion.

En la Argentina, como en otros paises de la periferia mundial, la
conformacion de estas instituciones y agencias especializadas fue, cen-
tralmente, el resultado de acciones inducidas desde el aparato estatal.
Sin bien la investigacion educativa en un sentido actual —como practica
sistematica de produccion de conocimientos que cumplen criterios y
procedimientos de cientificidad— recién comienza a institucionalizarse
en la década de 1960, el despliegue de practicas profesionales de corte
cientifico y especializadas se apoyo en instituciones, tradiciones y activi-
dades que se estructuraron desde fines del siglo XIX. La periodizacion
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desarrollada se propone vincular la expansion de las funciones de gober-
nacion estatal y el proceso de emergencia, diferenciacion, institucionali-
zacion y profesionalizacion de este universo de practicas °.

1880-1960: La centralidad del Estado en la constitucién del
campo y los inicios de su institucionalizacién en la
universidad.

La expansion de las funciones de gobernacion y la conformacion de
campos de conocimiento fueron parte constitutiva del complejo proceso
de construccién del Estado nacional. En la visién de las élites politicas e
intelectuales de la Argentina de fines del siglo XIX, el problema de la
consolidacién de un orden politico requeria de la implantaciéon de insti-
tuciones estatales y de un orden legal para afrontar el control de las
poblaciones y la emergente “cuestion social”, pero precisaba también del
desarrollo de nuevos tipos de conocimiento y de agentes especializados
(Zimmerman, 1995). Entre fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX
se crearon una serie de instituciones orientadas al estudio y regulacion
de la poblacién —como el Departamento Nacional del Trabajo, el Depar-
tamento Nacional de Higiene y el Instituto de Criminologia de la Peni-
tencieria Nacional-, que demandaron la incorporaciéon conocimiento
social de nuevo tipo, la produccion de datos sistematicos y nuevas tecno-
logias de control. La institucionalizacion de organismos especializados y
la necesidad de conocimiento experto expresaba un requerimiento basi-
co para la racionalizacién de los objetos de la administracion en el pro-
ceso de gubernamentalizacion de Estado (Foucault, 1991).

En el terreno educativo, a partir de la década de 1880, con distintos
ritmos de avance y profundidad, el Estado nacional y los estados provin-
ciales impulsaron la burocratizacion general de los procesos educaciona-
les como pieza central de sus estrategias de dominacion. La sancion de la
Ley N° 1420 y la creacion del Consejo Nacional de Educacion (CNE)
marcaron el inicio de este proceso de construccion del Estado Docente, la
concentracion de la administracion educativa y la regulacion sistematica
y exhaustiva de las practicas de los diversos agentes administrativos y
docentes. La expansion de un sistema masivo de instrucciéon publica a
fines del siglo XIX expresa claramente esta acelerada expropiacion y esta-
talizacion de la funciones educativas que hasta ese momento desempenia-
ban agentes como la Iglesia, las corporaciones de educadores y las asocia-
ciones y agentes locales. Asi, desde fines del siglo XIX, el CNE comienza
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a dictar una serie de reglamentos y normativas cuyo foco sera la pobla-
cion escolar (escuelas, maestros y alumnos) que a la vez que recortan y
construyen problematicas especificas, las transforman en objetos de in-
tervencion estatal (Marengo, 1991). La magnitud de la expansion del
sistema de instruccion publica supuso el montaje de una administracion
centralizada y compleja y generé una demanda de conocimiento experto
y la constitucion de una burocracia intermedia capaz de conducir y re-
gular el sistema. Es en el marco de estos requerimientos donde se ubica la
emergencia de un campo de saberes técnico-pedagdgicos en ambito del
Estado como rasgo distintivo de este periodo y cuyos principales agentes
productores fueron los cuerpos de inspectores y los funcionarios del
nivel central del sistema educativo. Como parte de los procesos de racio-
nalizacion y diferenciacion de las funciones estatales, la burocracia edu-
cativa desempenid un papel relevante en la gestacion de tradiciones de
produccién de conocimiento.

La conformacion de los inspectores como cuerpo especializado cons-
tituy6 una instancia central en la estructuracién y centralizacion del po-
der burocratico del CNE. Gran parte de la producciéon normativa en los
primeros afios estuvo dirigida a normalizar las funciones de los inspecto-
res. Bisagra entre las decisiones del nivel central y las escuelas, la regula-
cion del cuerpo de inspectores cristalizo esta diferenciacion jerarquico-
burocratico de funciones. Esta diferenciacion jerarquica de las funciones
burocraticas entre la administracion del CNE, los cuerpos de inspectores
y los maestros marco la emergencia de este campo de saberes técnico-
pedagogicos °.

La expansion del Estado administrativo supuso el desarrollo de nue-
vas tecnologias de control social que se apoya en el conocimiento positi-
vo sobre las areas o dominios sobre los que se ejerce el gobierno. Como se
senalo, esta racionalizacion y diferenciacion de las funciones del gobier-
no estatal estan en base del desarrollo local de diferentes campos de
saberes (disciplinas) como la salud publica y la higiene social, la crimino-
logia o la psiquiatria pero también de la arquitectura escolar, la presu-
puestacion y la estadistica educativa. La aparicion de la estadistica como
conocimiento experto y la creacion de agencias especializadas (departa-
mentos) dentro del aparato estatal, es indicativa de esta transformacion
en las formas de gobernacion social (Hunter, 1989). En el caso de Argen-
tina, el desarrollo de la estadistica social tiene su origen en 1821, con la
creacion del Registro Estadistico del Estado de Buenos Aires durante la
presidencia de Rivadavia. En 1856 se transformaria en la Oficina Nacio-
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nal de Estadistica y en 1894 se convierte en Direccién General de Esta-
distica. Este departamento llevaria adelante los primeros censos naciona-
les de poblacion (1869, 1895, 1914 y 1947) y hacia 1926 comenz6 a
editar publicaciones periodicas sobre el movimiento de la poblacion (IN-
DEC, 1983 y Ramella, 1999). La tradicion estadistica en educacion se
remonta también a la presidencia de Rivadavia. Si bien en 1870 se realiza
el primer censo educativo en la provincia de Buenos Aires, los primeros
censos escolares nacionales (1909, 1919, 1931 y 1943) acompanaron las
necesidades de expansion del sistema ’. Sin embargo, la produccion de
un conocimiento experto sobre la poblaciéon escolar se fundé principal-
mente en otro tipo de fuentes, como los informes de los inspectores.
Estos informes, ademas de relevar datos cuantitativos sobre las escuelas y
el estado de los edificios, extendieron su mirada sobre diferentes areas de
la vida escolar, delineando y configurando problemas que seran objeto
de estudio y regulacion ®.

Esta progresiva expansion de practicas de produccion de saberes téc-
nico-pedagogicos en el ambito estatal fue acompaniada con un incipiente
proceso de institucionalizacion de un pequefio nucleo de produccion
de conocimientos sobre educacion en la universidad. Estrechamente li-
gado a las tareas de construccion del sistema educativo, grupos especiali-
zados se desarrollaron en dos (Buenos Aires y La Plata) de las tres univer-
sidades que existian en nuestro pais a comienzos del siglo XX. Fuerte-
mente moldeadas por la demanda social de formar profesiones liberales,
el desarrollo de las universidades en este periodo conservo su caracter
elitista °. En este contexto, donde la ciencia y la produccion de conoci-
miento ocupaban un lugar residual en vida universitaria, la especializa-
cién e institucionalizacion de un campo de saberes académicos vincula-
dos con la educacion en la universidad se asocio con las tareas de forma-
cién de docentes para la escuela secundaria, hecho que revela el peso de
la orientacion profesionalista y el caracter tradicional que adquirieron las
practicas académicas.

Estos primeros procesos institucionalizaciéon de practicas de produc-
cién de conocimiento se vinculé primero con la creaciéon de catedras v,
posteriormente, de carreras especificas. La creacion de la catedra de Cien-
cias de la Educacién (1896), en coincidencia con la fundacion de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, se
insert6 como parte del dispositivo pedagogico de formacion docente de
los establecimientos secundarios y de las escuelas normales °. La crea-
cion de la Seccion de Didactica en 1925 y su transformacion —dos anos
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después— en Instituto da cuenta de un mayor grado de institucionaliza-
cion, pero muestra tambien la tardia constitucién de una carrera especi-
fica (Pedagogia), que debio esperar hasta comienzos de la decada de 1940
para lograr el completo reconocimiento que otorgaba la posibilidad de
acceder al titulo de doctor (Carbone de Palma, 1970 y Buchbinder, 1997).
Aunque inscripta en la misma matriz de formacion de profesores, la crea-
cion en 1906 de la Seccion Pedagogica en la recientemente fundada Uni-
versidad Nacional de La Plata marco un punto de inflexion en la historia
de la constitucion del campo. El proyecto de universidad centrada en la
ciencia que impulso Joaquin V. Gonzalez atravesaria el perfil de esta sec-
cion introduciendo la investigacion experimental como parte de sus fun-
ciones. La nueva estructura académica, se planteaba no solo la formacion
de docentes (incluyendo los profesores universitarios) sino como un pe-
queno nucleo de produccion de conocimientos a partir de “los trabajos
de laboratorio que se realicen como guia o para confirmar principios
inducidos de la propia investigacion”. La institucionalizacion de este
espacio y de este cuerpo de saberes buscéd legitimarse por la via de la
cientificizacién positivista que tomaria forma en la posterior creacion de
la Facultad de Ciencias de la Educacién en 1914 (Southwell, 1999).
Un rasgo del campo durante todo este extenso periodo es la baja dife-
renciacion de los agentes especializados (docentes universitarios) respec-
to a los funcionarios burdcraticos del sistema educativo. Este es, por ejem-
plo, el caso de Francisco Berra, Carlos Octavio Bunge y Horacio Rivarola
quienes —ademas de desempefarse como inspectores y/o miembros de
Consejo Nacional de Educacion— también ocuparon sucesivamente la
primera catedra de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia
y Letras, al igual que Rodolfo Senet en la catedra de Metodologia y Prac-
tica de la Ensenanza en la misma facultad. Quizas sea Victor Mercante
quien mejor representa este perfil “bifronte” de pedagogo universitario y
burécrata del sistema. Como parte de la cultura cientifica que impregno
el clima intelectual de la época, este primer proceso de institucionaliza-
cion universitaria de un cuerpo de saberes académicos sobre la educa-
cion se asento en el prestigio de la ciencia experimental como fuente de
legitimidad de sus postulados. Pese a su caracter modernizador, estos
avances no dejan de inscribirse en el modelo tradicional de universida-
des, donde los criterios de reconocimiento se fundaban en el prestigio
derivado de la actividad profesional o de la pertenencia a la élite dirigen-
te y no en el de una comunidad académica ''. Es quizas este rasgo el que
permite revisar la disputa entre los pedagogos normalistas y estos nuevos
pedagogos universitarios como expresion de diferentes estrategias para la
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conformacion de un campo intelectual y las instituciones que debian
operar como referencia e instancia de consagracion (Puiggros, 1990 y
Dussel, 1997). Aunque esta disputa se saldaria a favor de los pedagogos
universitarios, el modelo académico tradicional permanecio en la base
de las limitaciones para la conformacion de una profesion académica
moderna, que articule la docencia y la produccion de conocimiento. La
legitimidad de estos saberes técnico-pedagogicos que encarnaban inspec-
tores y funcionarios hacia la década de 1920 entrarian en crisis como
consecuencia del avance de las corrientes del espiritualismo pedagégico.
No obstante, la expansion de las funciones administrativas, de control y
regulacion del sistema educativo que marcaron la consolidacion del po-
der centralizado del Estado, institucionalizaron también una serie de
rutinas y rituales que delinearon el perfil de que asumio la burocracia
educativa hasta comienzos de los afos sesenta.

A partir de la década de 1930, el intervencionismo estatal se extendid
hacia otros campos, como la regulacion de la economia y las exportacio-
nes, de las relaciones obrero-patronales y el desarrollo de un sistema
publico de salud lo que profundizo el proceso de gubernamentalizacion
del Estado (Sidicaro, 2002; Salvatores, 2001). La llegada del peronismo
en la década siguiente, si bien marcé un punto de inflexion en la vida
politica nacional, desde el punto de vista de los procesos que estamos
analizando represent6 una continuidad y profundizacion de la tenden-
cia hacia una ampliacion de las capacidades estatales que se manifestara
en la creacion de nuevas agencias (secretarias, consejos, comisiones, etc.)
orientadas a centralizar y unificar la accion gubernamental a través de la
elaboracion de planes quinquenales (Campione, 2003; Berrotaran, 2003)*2.
Asi, la intervencion del Consejo Nacional de Educacion (CNE) y su pos-
terior reubicacion como reparticion dependiente del Ministerio de Justi-
cia e Instruccion Publica que establece el gobierno peronista profundiza-
ra la pérdida de la relativa autonomia que habia gozado este organismo
. Esta complejizacion de las funciones de gobierno de la educacion sera
correlativa a una continua expansion del sistema y una diversificacion de
la oferta educativa. El cambio en las orientaciones politico-ideologicas de
los cuadros y funcionarios educativos constituye otro de los rasgos sa-
lientes del periodo. Asi, el predominio de los sectores catélicos en pues-
tos claves del gobierno de la educacién como expresion de la alianza
entre la Iglesia Catolica y el peronismo consolidaria una tendencia que ya
era perceptible en la orientacion patridtica, autoritaria y nacionalista que
desde la década del veinte habia adquirido el CNE.
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En esas décadas, la acelerada expansion de la demanda social por la
formacion docente, sumado a la declinacion de la cultura cientifica, el
ascenso de las corrientes espiritualistas y el peso creciente de la Iglesia
sobre las politicas estatales, relegaron a un lugar residual los primeros
intentos de cientifizacion del campo de la educcion en la Universidad.
Durante ese periodo tomé preeminencia la formacion clasica propia de
las humanidades, centradas en la reflexion filoséfica. El dominio de la
Pedagogia —como cuerpo de saberes educativos, de corte filosofico-espe-
culativo-, postergo el desarrollo de la investigacion empirica y definio la
evolucion del campo hasta la decada de 1960. En un campo reducido y
poco diferenciado, la doble insercion como docentes universitarias y fun-
cionarios de un sistema educativo configuro el rasgo dominante de este
tipo de “intelectuales tradicionales”.

Modernizacién universitaria y tecnocracia estatal: el inicio
de un incipiente proceso de profesionalizacién académica y
de profesionalizacién burocritica.

El periodo iniciado hacia fines de la década de 1950 constituye un
punto de inflexion en la diferenciacion del campo educativo y de la
produccion de conocimientos en la Argentina. Los procesos de moderni-
zacion de la universidad y de la estructura burocratica del Estado que se
impulsaron a lo largo de la década constituyeron la expresion local de las
tendencia mundiales de expansion del Estado planificador de postgue-
rra (Hobsbawm, 1998). Las profundas transformaciones sociales y las
politicas de reforma que encararon los paises centrales definieron una
nueva matriz de gobernacién social y una nueva relacién entre conoci-
miento experto y reforma social, caracterizada por la aplicacion sistema-
tica de los hallagos de la investigaciéon en los procesos de administracion
estatal (Polanyi, 1992; Karabel y Halsey, 1976). En este contexto, la inves-
tigacion educativa se desplaza de un tipo de indagacion de caracter filo-
sofico y humanista, dominante en el periodo anterior, hacia otra de ca-
racter empirico, sistematico y cuantitativo (Husén, 1998). La difusion y
adopcion de la planificacion —como una nueva tecnologia de interven-
cion social promovida y difundida por organismos internacionales como
la OCDE, el Banco Mundial y la UNESCO- constituy6, a su vez, una
forma de respuesta a la creciente complejizacion y diferenciacion de la
funciones de gobierno que demandaban nuevos y mas capacitados profe-
sionales. Esta nueva ideologia del progreso promovié la modernizacion y
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profesionalizacion de la administracion de los sistema educativos a través
de la creacion de agencias estatales especializadas. Al mismo tiempo,
movilizo la institucionalizacién a nivel mundial de la investigacion edu-
cativa y de la educacion como disciplina académica.

En Argentina, como en buena parte de los paises latinoamericanos, la
estrategia desarrollista de modernizacion social a través del Estado, aspi-
raba a transformar la estructura econémica y la matriz sociopolitica con-
figurada en las décadas precedentes. El caracter contradictorio de este
proyecto (Gurrieri, 1987 y Faletto, 1987) determinoé los distintos resulta-
dos que alcanzaron. Estos intentos de modernizacion se manifestaron en
la creacion de diversas oficinas de planeamiento a nivel nacional y pro-
vincial y en la profesionalizacién de un segmento de la burocracia edu-
cativa. La expansion del Estado planificador en educacion fue una res-
puesta a la creciente ampliacion, diferenciacion y complejizacion de sus
funciones administrativas. Esta ampliacion resulta claramente percepti-
ble en la magnitud de la expansion del sistema educativo argentino entre
las décadas de 1950 y 1970 '*. Esta expansion matricular se dio conjun-
tamente con la diferenciacion de los agentes prestadores del servicio edu-
cativo —las juridiscciones provinciales y la apertura y crecimiento del
sector privado-. En la estrategia desarrollista estos cambios —si bien indi-
caban una pérdida del monopolio casi exclusivo del Estado sobre el sec-
tor— se contrapesaban con el fortalecimiento de las funciones planifica-
doras y reguladoras del Estado central. Esta redefinicion de la division
social de las tareas de gobierno, impulso la creacion de distintos organis-
mos especializados dentro del aparato estatal . La institucionalizacion
de estos organismos implicé una transformacion sustancial en el patron
de complejizacion de las estructuras burocraticas, que hasta ese momen-
to solamente se habia producido por la diferenciacion dentro de las di-
recciones de ensefianza y por la creacion de nuevos organismos descen-
tralizados '°. Los década de 1960 constituyo el momento de apogeo de los
organismos técnico-pedagogicos y de su peso en la definicion de politi-
cas. Aunque fueron gestados durante el gobierno de Frondizi, el estado
burocratico-autoritario implantado el gobierno militar de 1966
(O’Donnell, 1982 y Cavarozzi, 1997) continu¢ y profundizé esta tenden-
cia, descentralizando la planificacion a nivel nacional y generando ocho
oficinas regionales y catorce oficinas sectoriales de desarrollo 7. Por fuera
del Ministerio, se establecid el Consejo Federal de Inversiones (CFI) que
desarroll6 una intensa labor de produccion de informes e investigacio-
nes en educacion y en otras areas.
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Hacia fines de la decada de 1950 se afirm¢é una vision relativa a la
necesidad de fortalecer los nexos entre ciencia y universidad, que otorgod
—al menos en el plano de los discursos— una importancia estratégica a
esta institucion y a la produccion de conocimiento cientificos como he-
rramienta central para los procesos de desarrollo econdémico y social. Esa
vision se materializo en la explosiva expansion y diferenciacion que ten-
drfa la educacién universitaria, caracterizada hasta entonces por sus ras-
gos elististas y restringida a muy pocas instituciones (Cano, 1985). Esta
renovada confianza en la ciencia y en la racionalidad técnico-instrumen-
tal como medios de transformacion social que instalaron las ideologias
del desarrollo, aceler6 los procesos mas amplio de modernizacion cultu-
ral. No es casual, entonces, la conversion en carreras universitarias de un
conjunto de campos disciplinares (como la economia, la sociologia, la
psicologia, la pedagogia y la antropologia) '®. De este modo, el proceso de
modernizacion universitaria se materializo en la institucionalizacion de
carreras como Sociologia, Ciencias de la Educacion y Psicologia. A la
creacion de estas carreras se sumo la ampliacion de la dedicacion exclu-
siva y la creacion del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y
Técnicas —como agencia estatal especializada en la regulacion de un emer-
gente sistema nacional de ciencia y tecnologia, copiado del CNRS fran-
ces— constituyeron los pilares de un intento tardio de profesionalizacion
de la actividad académica (Prego y Estebanez, 2002). En 1958 se crea la
carrera de Ciencias de la Educacion en la Universidad de Buenos Aires,
en reemplazo de los estudios de Pedagogia. El surgimiento y expansion
de estas carreras universitarias marco la formacion de un nuevo sector
profesional, permanente y mas especializado: los licenciados en Ciencias
de la Educacion. Entre otros ambitos de insercion, este nuevo grupo
profesional form¢ parte del personal de las oficinas técnicas creadas por
el Estado desarrollista. La transformacion de los antiguos profesorados
de Pedagogia en las nuevas carreras de Ciencias de la Educacion no sélo
introdujo una diferenciacion entre la formacion profesional y la forma-
cion de profesores sino que marca, ademas, la emergencia de nuevo agente
del campo educativo. La modernizacién de los estudios universitarios en
educacion se “cientifiza” con la introduccion de los nuevos saberes (so-
ciologia, economia, planeamiento y formacion de recursos humanos).
Con estas nuevas ciencias de fundamento y tecnologias de intervencion,
se procurd desplazar la matriz generalista de la formacion académica
centrada en las humanidades clasicas que habian instalado las corrientes
del espiritualismo pedagégico. En buena medida, la combinacién entre
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renovaciéon y continuidad que estructuraba el nuevo plan de estudios
curriculum refleja esa “cientifizacion hibrida”, caracteristica de este pe-
riodo y que no dejara de imprimir sus marcas en la evolucién posterior
del campo . Durante algunos anos, la reconfiguracion del campo se
expreso también en el conflicto entre los intelectuales tradicionales y los
nuevos intelectuales modernos (“cientificos”). Este conflicto tomé forma
en el espacio de las posiciones politico-pedagégicas con la declinacion
del “pedagogo humanista” que expresaba la matriz generalista y su des-
plazamiento por el “especialista en educacién” que, en principio, basa su
legitimidad en el conocimiento empirico sistematico y en la expertez
técnica .

El golpe militar de 1966 marco un punto de ruptura para el proyecto
de modernizacion universitaria. Con la intervencién a las casas de altos
estudios vio interrumpido el incipiente proceso de profesionalizacion
académica. La politica de ampliaciéon de las dedicaciones exclusivas en
las universidades, sumada a las politicas estatales de promocion de la
investigacion a través del CONICET, habian iniciado un proceso de cons-
tituciéon de una profesion académica y de institucionalizacion de las ac-
tividades cientificas en el area de ciencias basicas y, en menor medida, en
las ciencias sociales. Sin llegar a modificar el perfil tradicional de las
universidades, estos intentos de implantacion de una profesion acadé-
mica provocaron conflictos entre la estructura académica preexistente y
el nuevo sistema de posiciones y distribucion de prestigio que proponia
el proyecto de modernizacion y profesionalizacion académica (Brunner
y Flistisch, 1983) 2!, Los procesos asociados a la intervencion universita-
ria y a las presiones y ataques de grupos diversos, marcaron los limites
politicos, sociales y culturales que existian en nuestro pais para el des-
pliegue de este proceso de modernizacion institucional y el desarrollo de
la investigaciéon. Por eso, siguiendo un patrén de comportamiento recu-
rrente en una parte del campo intelectual local frente a la inestabilidad
institucional y el conflicto politico, se conformaron una serie de centros
académicos independientes, como el Instituto Di Tella y el Instituto de
Desarrollo Econdmico y Social (IDES). Se recreo, de este modo, una
estrategia defensiva de construccion de espacios de produccion de cono-
cimiento por afuera de las universidades (Vessuri, 1992). La creacion del
Centro de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (CICE) en 1968,
bajo el paraguas institucional que ofrecia el Instituto Torcuato Di Tella,
nucled a un segmento de los profesores renunciantes de la UBA en 1966.
El CICE continué y desarrollo actividades de formacion de investigado-
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res y de produccion de conocimientos durante la década del setenta y
ochenta. Al mismo tiempo, acomparniando el proceso de radicalizacion
politica que creceria en la sociedad argentina, se conformaron en este
periodo diferentes grupos de intelectuales universitarios. El mas destaca-
do en el terreno educativo fue el que se nucled en torno a la Revista de
Ciencias de la Educacion (1970). La revista, sin constituir un centro acadé-
mico, introdujo en el debate pedagdgico argentino las corrientes criticas
en educacion, a partir de una intensa tarea de difusion del reproducti-
vismo educativo, las teorias de la desescolarizacion y la educacion popu-
lar (Suasnabar, 2002). En el espacio catélico, la creacion Centro de In-
vestigaciones Educativas dependiente de la Compania de Jests a princi-
pios de los setenta, también expresa esta tendencia a la conformacion de
centros académicos por fuera de la universidad. El CIE cumplira una
silenciosa labor durante la dictadura militar como refugio de intelectua-
les y ambito de formacion de nuevos investigadores, quienes en los anos
siguientes conformarian otros centros académicos tales como el CEIL (Cen-
tro de Estudios e Investigaciones Laborales, en 1971), el CENEP (Centro
de Estudios sobre Poblacion, en 1974) y el CIPES (Centros de Investiga-
cion y Promocion Educativa y Social, en 1983).

Entre fines de la década de 1960 y la primera mitad de la década de
1970, la modernizacion universitaria impulsada por el Proyecto Taquini
no solo se manifestd en la expansion del sistema de educacion superior
sino en la regionalizacion de la oferta. La creacion de universidades en la
mayoria de las capitales de provincia fue parte de una estrategia estatal de
conformacion de polos de desarrollo regional. Esta nuevas instituciones
—como las UN de Rio Cuarto, San Luis y Comahue- se crearon sobre la
base del modelo de campus departamentalizado al estilo norteamericano,
mas orientado a la investigacion.

De este modo, la cientifizacion de los estudios universitarios en edu-
cacion que se produjo con la creacion de las carreras de Ciencias de la
Educacion hacia fines de los afios cincuenta marcaron una demarcacion
fuerte entre la tradicional formacion orientada a la docencia y la forma-
cién profesional que encarnan los nuevos especialistas en educacion.
Hacia fines de la década de 1960 y comienzos de la década de 1970, toda
la configuracion del campo intelectual y profesional de la educacion
comienza a verse profundamente afectada por estos movimientos moder-
nizadores **. El breve y traumatico retorno del peronismo al gobierno en
1973, pese a las expectativas generadas en amplios sectores de la socie-
dad, no lleg6 a impactar decisivamente en los procesos de cambio arriba
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delineados, salvo en la creciente expansiéon del ingreso a las carreras
universitarias de educacion y en los intentos de generar una legitimidad
democratica para los mecanismos de planificacion estatal del desarrollo
educativo y social.

En 1976, la dictadura militar marco el comienzo de un periodo sig-
nado por la represion, el congelamiento del debate politico-educativo y
la desestructuracion de los proyectos modernizadores. El “Proceso de
Reorganizacion Nacional” no se propuso modernizar la sociedad sino
disciplinar los comportamientos politicos y sociales a través de la instau-
racion de un Estado militarizado y la apertura de los mercados. En esta
direccion, las politicas educativas se orientaron casi exclusivamente a
reforzar patrones tradicionales de autoridad, implantar mecanismos de
control ideologico y reformular el rol del Estado en prestacion y regula-
cion del sistema educativo (Tedesco, Braslavsky y Carciofi, 1985). Du-
rante este periodo, se afecté profundamente los procesos de diferencia-
cién, modernizacion y profesionalizacion de las funciones estatales en el
sector educacion, se perdieron cuadros técnicos y se fusionaron, reubi-
caron o desmantelaron organismos técnicos creados anteriormente (Pavi-
glianiti, 1988). La desaparicion, expulsion y exilio de profesores, la pro-
hibicion de libros y el control ideolégico delinean los rasgos centrales
que asumiria el proceso de desestructuracion del campo en la universi-
dad. En este contexto institucional, signado por la exclusion de voces y
el oscurantismo cultural, se conformaron algunos nucleos académicos
emparentados o identificados con el régimen militar . Por su parte, la
creacion del Instituto de Informacion y Estudios en Ciencias Sociales y
Educacion (I-IECSE), a instancia de un grupo de docentes universitarios
expulsados en 1975 dio origen a la revista Perspectiva Universitaria, se cons-
tituyd uno de los diversos medios en que se manifestaria la disidencia
intelectual durante la dictadura militar. En 1982, la Asociacién de Gra-
duados en Ciencias de la Educacion comenzo a editar la Revista Argentina
de Educacion. En el desarrollo de un programa de maestria en Ciencias
Sociales (1979) en la FLACSO y la creacion del drea de Educacion y Socie-
dad (1982), marcaron el comienzo de un proceso de reconstitucion de
espacios de produccion intelectual en educacion sobre una pequenia base
profesionalizada. Tanto AGCE como FLACSO expresaban una parte sig-
nificativa del campo intelectual "progresista”, que ocuparia las principa-
les posiciones académicas universitarias en las carreras de educacion a
partir de 1983.
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El retorno a la democracia y reapertura del debate educativo:
la reconfiguracién, expansion y diferenciacién del campo
(1984-1993)

El fin de la ultima dictadura militar y el retorno al orden constitucio-
nal en 1983 marcé el inicio de un periodo de reactivacion cultural y de
reapertura del debate social. En ese contexto, se considerd al sistema
educativo como un vehiculo central para la modificacion de la cultura
autoritaria. La democratizacion de la sociedad y el Estado constituyo el
eje excluyente de las politicas ptblicas y que en el sistema educativo se
manifestaron en la expansion matricular, la inclusion y/o restitucion de
mecanismos de participaciéon en el gobierno escolar y en la promocion
de pedagogias centradas en el alumno. Los intentos de reconstruccion de
las capacidades estatales para el gobierno y regulaciéon de la educacion se
expresaron en los proyectos de reordenamiento y fortalecimiento de los
recursos humanos existentes y en la produccion de informes e diagnosti-
cos que permitieran definir una futura reestructuracion global del nivel
central (Paviglianiti, 1988).

En este contexto politico, social y cultural se inscribieronn una serie
de transformaciones que devinieron en la apertura y desarrollo de nume-
T0S0s espacios institucionales para la produccion de conocimientos y la
investigaciéon educativa. La reconstituciéon de los circuitos de produccion
y difusion académica en la universidad se di¢ en el marco de una explo-
siva expansion de la matricula. El proceso de normalizacion universita-
ria y la renovacion de los cuerpos de profesores completaron el contexto
en que se desarrolld la reconstruccion de las carreras de Ciencias de la
Educacion. La reincorporacion de figuras relevantes del campo y el in-
greso de jovenes investigadores formados en el exterior durante el perio-
do militar en la titularidad de las catedras produjo una convergencia de
distintas tradiciones y generaciones, estimulando una renovacion signifi-
cativa y una actualizacion en los enfoques tedricos y planes de estudio de
las carreras. No obstante, esta reactualizacion se daria en el marco de
tendencias contradictorias entre la expansion y masivizacion de las ca-
rreras y los intentos de elevar la calidad de la ensefianza y de fortalecer
los vinculos entre las actividades de investigacion y docencia como pilar
de la profesionalidad académica. Asi, la magnitud de esta masivizacion
es claramente perceptible en la expansion matricular de las licenciaturas
de Ciencias de la Educacion en las 26 universidades publicas que pasd
de 3768 alumnos en 1984 a 7641 en 1991 y a 10.892 en 2001 lo cual
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supuso un crecimiento del 289 % **. En este contexto, las politicas de
formacion de recursos humanos calificados (a través de becas y subsi-
dios) y de promocion a la investigacion —tanto en el ambito del CONI-
CET como en los distintos programas de formacion de investigadores en
las universidades nacionales— también generaron un proceso expansivo
de la base profesional pero cuantitativamente menor en relacion a la
expansion de la matricula. Estas orientaciones y politicas se confronta-
ron con las restricciones presupuestarias asociadas a la crisis fiscal del
Estado, situacion que limité la consolidacion de esos vinculos, la confor-
macion una base académica profesionalizada mas extensa y diversa y la
formacion de nuevos investigadores. Por otro lado, los perfiles de forma-
cion de las carreras de Educacion se vieron tensados por la expansion y
diversificacion de los campos de insercion profesional. Hacia mediados
de la década de 1980, la mayor parte de las universidades publicas con-
taban o abrieron carreras de Ciencias de la Educacion. Los procesos des-
criptos se articularan de manera diferenciada en las distintas institucio-
nes universitarias.

En las administraciones estatales, los cambios introducidos en la dé-
cada procuraron revertir el desmantelamiento sufrido durante el periodo
militar y el caracter regresivo y autoritario de las culturas organizaciona-
les. En 1984, se cre6 el INAP (Instituto Nacional de la Administracion
Publica), con el objeto de promover la modernizacion del Estado y la
profesionalizacion de sus agentes. En el Ministerio de Educacion, estos
intentos de reconstruir las capacidades para el conocimiento, regulacion
y gobierno del sistema educativo se manifesté en la conformacion de dos
direcciones nacionales (de Informacion, Difusion, Estadistica y Tecnologia, la
Direccion Nacional de Planificacion Educativa) con funciones técnico-peda-
gogicas. Hacia mediados de la década, estos organismos produjeron una
serie de informes y de diagnosticos orientados a sustentar una futura
reestructuracion global del nivel central (Paviglianitti, 1986).

La aparicion de nuevas agencias y el desarrollo de los centros acadé-
micos independientes creados en el periodo anterior constituyen un ras-
go distintivo de la década de 1980. El area de Educacion de la FLACSO
dio continuidad a la formacion de posgrado en Educacion y desarrollo
un ambicioso programa de investigacion sobre el nivel medio con el fi-
nanciamiento del IDRC canadiense. A su vez, el CENEP y el CIPES desa-
rrollan diversas investigaciones. Por su parte, la Academia Nacional de
Educacion, creada en 1984 nucleé a un heterogéneo grupo de figuras
representativas de las tradiciones académicas e intelectuales vigentes en
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la década de 1960, en un espacio institucional orientado a la difusion de
ideas, a la legitimacion de productos y a la influencia politico-intelectual
en un sentido amplio.

Dentro de proceso de pluralizacion de agencias que desarrollan acti-
vidades de produccion de conocimientos sobre educacién se inscribié la
apertura de un area de educaciéon en la Fundacion de Investigacione
Economicas. FIEL —y otras instituciones de similar perfil que surgiran en
la década siguiente— se diferenciaran de los centros académicos por el
perfil profesional de sus agentes productores, por sus fuentes de finan-
ciamiento y su orientacion ideoldgica. La explicita voluntad de estos nuevos
actores de intervenir en la definicion de politicas publicas —o a través de
la ocupacion directa de puestos de direccion en las burocracias estatales—
se profundizard en la década siguiente, con el surgimiento de “tanques
de pensamiento” que combinaran el trabajo de asesoria técnica y la cons-
truccion de agendas de politica como modalidad caracteristica de sus
actividades de produccion de conocimiento. Finalmente, durante esta
década de reconstruccion de la institucionalidad democratica comienza
a incrementarse la intervencion de organismos internacionales como la
CEPAL (Comision Econémica para América Latina), la UNESCO, el Ban-
co Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID). A través de
proyectos como el Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el
Caribe y el Programa de las Naciones Unidad para el Desarrollo (PNUD), se
generaron diversos estudios y diagndsticos sobre la evolucion del sistema
educativo, la experiencia del planeamiento y los problemas de la admi-
nistracion central de la educacion en América Latina y en Argentina (Te-
desco, Nasif y Rama, 1984).

Resumiendo lo hasta aqui planteado, podemos decir, que durante la
segunda mitad de la década de 1980, la reconfiguracion del campo se
caracterizo por una serie de dinamicas estructurales que se proyectan en
algunas de las transformaciones de la década siguiente.

Una primera tendencia es la ampliacion de la base institucional de las
agencias productoras de conocimiento en educacion. Asi, en la universi-
dad la expansién de las carreras de Ciencias de la Educacion y las poli-
ticas de estimulo a la investigacion desarrolladas a comienzos de la déca-
da, generaron condiciones para reconstruccion de tradiciones y practicas
en la investigacion empirica que estaban congeladas o inactivas desde los
afios 60. La tension entre masivizacion y los intentos de modernizacion y
profesionalizacion académica que recorre esta tendencia conformara uno
de los motores de los procesos de diferenciacion y especializacion en la

32



década siguiente. Ligada a esta tencion, la consolidacion de los centros
académicos independientes y la creacion de nuevas agencias con dife-
rentes perfiles también marcan la ampliacion de la base institucional. A
nivel estatal, la creacion y/o reapertura de organismos técnico-pedagogi-
cos y la revalorizaciéon del planeamiento como politica puiblica marca no
solo la recuperacion de practicas de sistematizacion de datos e investiga-
cién orientada al diagnéstico y disefio de politicas sino también un pro-
ceso de trasmision “generacional” de experiencias y capacidades profe-
sionales entre quienes participaron de los procesos modernizadores an-
teriores y los jovenes graduados que recien ingresan a la gestion educati-
va. No obstante, la tensiéon entre una cultura burocratica ineficiente y
poco profesionalizada y las nuevas modalidades de gestion centradas en
la expertez técnica aparecen con un punto de conflicto no resuelto que
atravesara las transformaciones futuras del aparato estatal.

Una segunda tendencia asociada a la expansion de las carreras y a la
complejizaciéon de las funciones tecno-burocraticas es la progresiva di-
versificacion del mercado laboral. Si bien este fenémeno no es nuevo ni
exclusivo del campo sino abarcativo de las ciencias sociales, en el educa-
cion la progresiva expansion de las actividades profesionales constituye
el rasgo principal para carreras tradicionalmente orientadas a la activi-
dad docente y en menor medida a la académica. La disponibilidad de
una masa de egresados, la expansion de la base institucional y la plurali-
zacion de los usuarios potenciales de servicios profesionales, entre otros
aspectos, delinean las condiciones para la profundizacion de los proce-
sos de diferenciacion de saberes y agentes y de la ampliacion de nuevos
campos laborales que, a su vez, generaran una demanda de especializa-
ciéon. Como parte de esta tendencia comienza de manera incipiente un
rasgo que se profundizara en la década siguiente como es el proceso de
transito y/o convivencia entre la actividad de gestién educativa sea en el
ambito estatal o privado y la actividad académica de los agentes del campo.

Por ultimo, una tercer tendencia es la renovacion de los enfoques
tedricos y la reforma de los planes de las carreras de Ciencias de la Edu-
cacion durante esta década. Como sefialamos, la hibridez de esta actuali-
zacion estaria dada por la convivencia entre la recepcion y difusion de
nuevas perspectivas y una concepcién generalista y normativa todavia
fuertemente arraiga. Por ello es que la actualizacion fue mas tedrico-poli-
tica (centrada en los debates sobre el sentido y funcion de los procesos
educativos en la sociedad) y menor medida en las capacidades técnico-
profesionales (como por ejemplo, la teoria critica de los contenidos, las
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didacticas y el curriculum). Sesgado por la predominancia de un discur-
so ideologico pastoral, la formacion para la investigacion se concentrd
mas en la reformulacion tedrica y los abordajes cualitativos relegando a
un segundo plano las metodologias cuantitativas y la estadistica como
herramienta de indagacion. Sin ser nueva esta tension ya perceptible en
la década de 1960 entre compromiso politico y actividad intelectual esta
en el origen de los debates y reposicionamientos del campo durante la
transicion democratica y posteriormente.

La reforma educativa que se inicia a comienzos de 1990 marca indu-
dablemente una nueva etapa para el campo de produccion de conoci-
mientos en educacion. Dichos cambios se despliegaran no solo en el
contexto de los procesos, tendencias y tensiones antes mencionados sino
sobre todo en el marco de una configuracion socio-histérica que moldea-
ron las agencias y agentes del campo.
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’ En rigor, la emergencia de un campo de produccion de conocimientos en educacion en
nuestro pais se constituye de manera simultdnea e imbricada al propio proceso de confor-
macion de una burocracia estatal y de un campo universitario.

* De tal forma, la emergencia histérica de campos de conocimiento se manifesté en la
progresiva conformacion de espacios sociales demarcados por las luchas y relaciones de
fuerza entre agentes e instituciones por la produccion, circulacion y consagracion de
ciertos conocimientos considerados legitimo.

> El grado de diferenciacion y especializacion de saberes, agentes e instituciones —y de
funciones o divisiones institucionales— que expresa cada periodo del campo son analiza-
dos como procesos de institucionalizacion. En un sentido general, se entiende por insti-
tucionalizacion a los procesos por los cuales ciertas practicas se recortan como especificas,
se regularizan, sancionan y construyen su autonomia y legitimidad. La creacion de una
catedra o carrera universitaria como la aparicion de un departamento o dependencia en
el ambito estatal constituyen momentos en la institucionalizacion del campo, que reve-
lan precisamente el proceso historico de configuracion y desarrollo de agencias especia-
lizadas en la produccion, circulacion y/o validacion de conocimientos (Tenti Fanfani y
Gomez Campo, 1989). A nivel de los agentes, estas tendencias hacia una mayor especia-
lizacion y diferenciacion asociada a la institucionalizacion de un campo de practicas
pueden ser analizadas en los procesos de profesionalizacion. La profesionalizacion supone
la emergencia de un cierto tipo de puestos o posiciones institucionales (burocracia y
profesiones), para los que se requieren saberes, calificaciones y titulaciones especificas y
cuyos ocupantes reivindican el control y regulacion exclusiva de un conjunto de practicas
y conocimientos (Sarfatti Larson, 1988 y 1989). La conformacion de un cuerpo de
inspectores y de una burocracia educativa, el surgimiento de especialistas (profesionales,
licenciados) en educacion o del investigador universitario de tiempo completo, constitu-
yen distintas modalidades que asumen los procesos de profesionalizacion de los agentes
del campo educativo a traves del tiempo.

6 Posteriormente, esta diferenciacion se manifestaria en la demarcacion construida entre
el saber sencillo, de sentido comuin de los maestros y el saber experto de los inspectores,
que encontro su legitimidad en la ciencia pedagogica (Dussel, 1995) que se legitimaba en
los primeros intentos de institucionalizacion universitaria.

" Recién a partir de la década de 1960 se vuelve a dar un impulso significativo a la
modernizacion de la produccion de informacion estadistica (Suasndbar, 2001).

8 Los inspectores y la burocracia educativa no sélo cumplieron una funcion central en la
produccion de datos y de saberes especializados, sino también en la difusion y circulacion
de discursos regulativos como el higienismo y el nacionalismo, que se articularian en un
mismo registro de cientificidad con la nueva ciencia pedagagica.

° En 1898 habia 2.664 inscriptos en UBA y 264 en la universidad de Cérdoba, de los
cuales cerca del 70 % se concentraba en las carreras de Medicina y Derecho (Tedesco,
1985). Esta tendencia se mantendria hasta la década del cuarenta cuando comienza una
sostenida expansion de la matricula universitaria, aunque todavia muy concentrada en
un grupo pequeno de instituciones. Entre 1910 y 1940 la matricula pasaria de 4.700 a
33.000 distribuido en seis universidades (Cano, 1985).

1% Las tensiones y conflicto que recorren los origenes del profesorado secundario en
nuestro pais expresan no solamente la disputa entre la universidad, las Escuelas Normales
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y los instituto de profesorado por el control de la formacion de los agentes autorizados.
El peso diferencial de la titulacion otorgada por la universidad constituy6 una estrategia
de cierre social sobre un campo de practicas profesionales (Pinkasz, 1992).

! Nos referimos al ethos sefiorial o aristocrdtico que caracterizo la labor cientifica de
figuras como Victor Mercante o Alfredo Calcagno para el campo educativo —y de Bernar-
do Houssay en el caso del campo biomédico-, donde la actividad académica se concibe
como una practica desinteresada cuyo cultivo esta relacionada con la superioridad del
espiritu (Brunner y Flisfisch, 1983).

12 El caso de las estadisticas publicas resulta un buen ejemplo de esta tendencia. Hasta el
ano 1944 la estadistica constituia un organismo gubernamental descentralizado, disemi-
nado en un ‘archipiélago’ de oficinas insertas en ministerios, direcciones y departamento.
Bajo la direccion de Alejandro Bunge y José Figuerola, dos figuras prominentes de la
nueva burocracia que se consolida en este periodo, se impulsara el levantamiento del IV
Censo Escolar (1943) que incorporaron preguntas sobre nivel socio-profesional de los
padres y las condiciones de la vivienda, en una gran muestra de sectores seleccionados de
la ciudad y el GBA (Gonzalez Bollo, 2000).

13 El primer Plan Quinquenal ampliara y complejizara las funciones del CNE a partir de
la division interna en tres secciones: de Ensefianza Primaria, Secundaria y Técnica. La
creacion de la Comision Nacional de Aprendizaje y Orientacion Profesional (CNAOP)
como parte de esta reestructuracion estatal introduciria nuevos actores en la definicion
de las politicas educativa a través de la participacion de los sindicatos, las organizaciones
empresarias y la Secretarfa de Trabajo y Prevision en dicho organismo (Wiriar, 1970)
*Entre 1955 y 1978, la matricula de educacion primaria crecio un 47 % (de 2.600.000
a3.900.000), la educacion secundaria casi triplico el numero de alumnos (de 470.00 a
1.300.000), mientras que los estudiantes universitarios pasaron de 138.000 a 400.000
(Braslavsky, 1981 y Cano, 1985).

1 Las funciones de estos organismos (planificacion, investigacion, curriculum, estadisti-
ca, etc.) se vinculaban fuertemente con la produccion y gestion de nuevos tipos de
conocimiento e informacion, estableciéndose una diferenciacion clara respecto de los
tradicionales organismos de prestacion de servicios (direcciones de ensefianza y supervi-
sion) y de gestion administrativa (sistemas contables y personal) (Paviglianitti, 1988).
16 Sin embargo, la primera aparicion de organismos y/o areas especificas no tendria su
origen dentro de la estructura del CNE ni del Ministerio de Educacion sino fuera de €1,
con la creacion del Consejo Nacional de Desarrollo en el ailo 1961, ente que unos afnos
después llevo adelante el primer diagnostico socioeducativo sistematico (CONADE,
1968), donde participaron algunos de los primeros especialistas en Educacion.

17 Una de ellas seria la Oficina Sectorial de Desarrollo “Educacion” (OSDE). Simultanea-
mente, se crearon el Centro Nacional de Investigaciones Educativas, la Direccion Gene-
ral de Servicios Educativos y un Departamento de Cooperacion Internacional.

'8 Si bien estos campos ya habian logrado un cierto grado de institucionalizacion y se
reconocian en la tradicion filoséfica y profesional previa, la formacion de las carreras
afirmaba esa diferenciacion y definia un tipo de profesionales “modernos”, cuyos saberes
especializados fundamentaban cientificamente las nuevas tecnologias de intervencién
social. Pero esta particular conformacion de las carreras de Ciencias de la Educacion —
como reconversion de los anteriores profesorados de Pedagogia— permite entender esta
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conflictiva convivencia entre tradiciones y saberes: la catedras de Sociologia de 1a Educa-
cion orientadas por el estructural-funcionalismo, los planteos del planeamiento, la eco-
nomia de la educacion basada en las teorfas del capital humano y la difusion de la
psicologia educacional de corte piagetiano, del psicoanalisis y de la teoria del curriculum
(Palamidessi y Felman, 2001) siguieron conviviendo con tradicionales asignaturas como
la Pedagogia, la Politica Educacional, la Filosofia de la Educacion y la Didactica.

19 Respecto de estas tensiones en la UBA, véase Carlino (1997); para el caso de la UNLP,
ver la Tesis de Maestria de M. Southwell (1999).

2 Con la denominacion de “pedagogo humanista” aludimos tanto a una forma de enten-
der los problemas educativos que si esta intimamente vinculada al espiritualismo peda-
gogico no necesariamente lo agota. También referimos a un tipo de intervencion que
construyo su legitimidad desde esos “fines trascendentes” que tenfan como meta la
“plenitud humana”. Pedagogos como Juan Mantovani o Ricardo Nassif expresaban la
tradicion del humanismo clasico que en la bildung alemana encarnaba ese ideal de forma-
cion integral del hombre, y que por ende, verfan con cierta desconfianza el avance de las
nuevas propuestas como el planeamiento integral de la educacion, que amenazaba disol-
ver los “fines de la educacion” por las nuevas metodologias y técnicas de estas corrientes
(Suasnabar, 2004).

21 Segin Ben-David (1983), la moderna profesion académica surge a comienzos del siglo
XIX en un sistema de universidades dotadas de gran autonomia y grupos intelectuales
que hicieron de la actividad de investigacion su fuente de identidad y legitimidad frente
al Estado y la sociedad. En las sociedades latinoamericanas la profesionalizacion acadé-
mica fue una estrategia inducida desde el Estado tendiente reestructurar las universidades
hacia la conformacion de un sistema cientifico y tecnologico (Brunner y Flisflisch, 1983).
22 En principio, el nuevo grupo profesional desplazé de diversas funciones a directores,
profesores y supervisores. Al mismo tiempo, la profesionalizacién burocratica y académi-
ca realimento la formacion de un incipiente mercado profesional y la emergencia de una
profesion académica universitaria que permanecera muy restringida. Jovenes graduados
de las carreras universitarias de educacion —pero también algunos egresados de las carre-
ras de Sociologia y Psicologia— portadores de tradiciones, orientaciones y herramientas
asociadas de produccion de conocimientos sobre educacion, comenzaron a ocupar posi-
ciones en las universidades publicas de creacion mas reciente y en otros espacios del
campo pedagogico y de la administracion estatal.

23 Nos referimos al Instituto Rosario de Ciencias de la Educacion (IRICE) de la Univer-
sidad Nacional de Rosario (asociado al CONICET) y el Instituto de Investigaciones
Educativas (IIE) sin anclaje institucional en la universidad. Profesores y grupos ligados —
de manera directa o indirecta—al campo institucional catélico ocuparon catedras en la
universidades publicas y puestos relevantes en las gestiones ministeriales y llevaron
adelante una intensa labor de difusion de las concepciones filosoficas catolicas y tecnocra-
ticas en educacion (Kaufmann, 2001).

** Un primer salto en la expansion se da con el levantamiento de las restricciones al
ingreso pasando de 1961 alumnos en 1982 a 3768 en 1984 duplicando de esta manera el
numero de alumnos. Por otra parte, este movimiento expansivo también incluyo al
sector de universidades privadas que, para el periodo 1992-2001, casi duplicaron el
numero de alumnos de licenciatura y en los profesorados de Ciencias de la Educacion.
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La educacién en la Argentina.
Relatos sobre el pasado, narraciones
del presente.

Sandra Carli!

Resumen:

Este articulo tiene por objeto exponer una serie de reflexiones tedricas,
vinculadas con un proyecto de investigacion en curso titulado “Los procesos
intergeneracionales de transmision de la cultura en la segunda mitad del siglo
XX en la Argentina. Educacién y consumos culturales” (UBACYT, 2004-2007).
Plantea una serie de hipotesis a modo de conjeturas sobre el discurso especia-
lizado de la historia de la educacion producido en la Argentina en las ultimas
décadas del siglo XX y senala los dilemas a que se vio enfrentado en el trata-
miento del pasado. Senala por otra parte el impacto de las transformaciones
recientes de la Argentina sobre la construccion de relatos sobre el pasado y
sobre las narraciones del tiempo presente. A partir de la indagaciéon de una
serie de conceptos (transmision, experiencia, apropiacion, identidad, identifi-
cacion, narracion, etc) propone nuevas perspectivas para la indagacion tanto
de los procesos de larga duracién, como del tiempo presente como sede de
distintas temporalidades.

Abstract:

The main objective of this article is to expound a group of theoretical reflec-
tions, which are part of a research project called “The intergenerational pro-
cess of the transmission of culture into the second middle of the XX century, in
Argentine. Education and Cultural Consume”. (UBACYT, 2004-2007). This pro-
ject proposes a set of hypotheses about the specialized discourse of history of
education in Argentine, during the last decades of the past century. Besides,
presents the dilemmas about the treatment of those discourses in the past.

In other way, the project points out the impact of the argentineans recent
transformations on the constructions of narratives about the present time.

! Profesora titular regular de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos
Aires e Investigadora del CONICET con sede en el Instituto Gino Germani.
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The inquiry of a set of concepts (transmission, experience, identity,
appropriation, identification, narration) provides us with new
perspectives for analyzing both long term processes and the present
time as a source of different temporalities.

Retorica y hegemonia: la intencién persuasiva del discurso
histérico-educativo

El desarrollo de la educacion en la Argentina es objeto de un discurso
especializado, el de la historia de la educacion. Decimos especializado en
tanto ha sido producto de una formacion especifica y manifiesta una
particularidad dentro del campo mas general de los estudios histéricos
por un lado, pero también de los estudios educativos. En ese discurso
especializado se destaca el interés por los aspectos centrales de todo pro-
ceso cultural identificados por Raymond Williams (1980): las tradicio-
nes, las instituciones y las formaciones culturales. La tradicion de la edu-
cacion publica, las escuelas publicas, las escuelas normales y las univer-
sidades nacionales, y los movimientos pedagogicos de distintos periodos
histéricos (la cultura pedagogica normalista, la reforma universitaria, el
movimiento de la escuela, entre otros), son objeto de un conjunto de
estudios historicos interesados en identificar continuidades y rupturas,
por reconstruir genealogias, por localizar instituciones y figuras para-
digmaticas, por establecer periodizaciones y cronologias locales, regionales
y nacionales, por plantear estudios comparados con otros procesos nacio-
nales. En este discurso especializado ha predominado una perspectiva de
historia de las ideas y de historia social, planteandose recientemente abor-
dajes mas cercanos a la historia cultural. En el discurso de la historia de la
educacion la cuestion de “la educacion argentina” ha estado signada por la
tension permanente entre la reconstruccion historica del pasado y las pre-
guntas politicas del presente, subvirtiendo el gesto de dividir el presente
del pasado que caracteriza a la historiografia (De Certau, 1999, p17).

El discurso especializado de la historia de la educacion, que puede
ser entendido desde otra perspectiva como un “corpus de conocimien-
tos” ligado a “un proceso de construccion de saberes académicos”(Ascolani,
1999, p1), concentré su atencion, segun las opciones tedricas de distin-
tas investigaciones desarrolladas en las ultimos décadas del siglo XX, en
los procesos politico-educativos, en la sedimentacion de tradiciones de
ensefianza, en ciertas gramaticas escolares, en los modos de regulacion y
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en los dispositivos de poder, en los procesos de construcciéon de hegemo-
nia. Podemos sostener que predominé el interés por analizar la cuestion
del poder en la educacion argentina, sea a través de la identificacion de
los elementos ideologicos del discurso educativo, sea a través del recono-
cimiento de la dimension de poder en el entramado de los formatos
institucionales (escolares y no escolares, estatales o privados, etc), los
vinculos pedagogicos (simétricos o asimétricos, democraticos o jerarqui-
cos, etc), las situaciones socio-educativas (de inclusion o exclusion so-
cial), las logicas culturales (homogeneidad o heterogeneidad, etc) .

El relato sobre el pasado de la educacion argentina en el discurso de
la historia de la educacién, que experimenté un notorio desarrollo en las
ultimas décadas del siglo XX (véase Cucuzza, 1996; Ascolani, 1999),
estuvo fuertemente marcado por los avatares del ciclo histérico postdic-
tatorial que comprendio el periodo de la transicion democratica y la
polémica década del 90 y que imprimio cierta orientacion en las visiones
sobre el pasado lejano (siglo XIX) o reciente (siglo XX). La sobredetermi-
nacion de la dimension politica en esos relatos estuvo vinculada tanto
con los estudios en boga en el campo del conocimiento (desde el analisis
politico-ideoldgico hasta la biopolitica), como con el cambio epocal que
produce el pasaje de sociedades estatales-nacionales a sociedades post-
nacionales-transnacionalizadas, cambio reconocido socialmente con ma-
yor claridad a fines del siglo XX. Ello ha ido en detrimento de otro tipo de
analisis (cultural, por ejemplo), menos urgidos en dar forma a hipotesis
politicas sobre el presente y sefialar tendencias en escenarios futuros.

Esta sobredeterminacion de lo politico en el discurso de la historia
de la educacion puede ser analizada como sintoma de la inconclusion de
los procesos de modernizacién cultural y educativa en la Argentina y sus
promesas pendientes, pero también a partir de la exploracion de la cues-
tion retorica, que implica en forma mas amplia una reflexion sobre el
lenguaje en un corpus especifico. Como sostiene De Certau en todo rela-
to historico “es necesario que haya “representacion”, debe formarse el
espacio de una figuracion” y ello implica indagar la “operacion que nos
hace pasar de la practica investigativa a la escritura” (1999: 101). La cues-
tion retorica es abordable en un doble registro analitico: los elementos
retdricos presentes en el discurso especializado de la historia de la edu-
cacion y las dimensiones retoricas de la educacion como practica social,
a diferencia de otras practicas sociales.

Mientras para los sofistas la retorica era un arte empirico y rutinario,
asociado a la intencion declamataria y a la relacion con el “ideal del buen
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decir” en vistas a la intervencion en los asuntos publicos, para Aristoteles
la retorica era considerada un “arte porque mira a lo persuasivo en gene-
ral” (Aristoteles, 1971: p13) destacando su relacion con la filosofia y con
el conocimiento de la verdad. El primado de la persuasion y la dimension
politica del arte retérico se vincula con el “cuerpo de la creencia”. La evo-
lucion de la retorica indica que, mientras en sus origenes primo el enfoque
pragmatico (persuadir), en los 20 siglos posteriores se volco a la construc-
cion del “discurso hermoso” y a la literatura (Ducrot y Todorov, 1995).

Queremos senalar el peso de ciertos elementos retéricos en el discur-
so especializado de la historia de la educacion, en el sentido de la pre-
sencia de una intencionalidad persuasiva orientada a la vez a modular
una vision del pasado y a articular esa vision a una intervencion publica
en el presente'. A la vez que da cuenta de los resultados de la investiga-
cion sobre fenomenos historicos del pasado, el discurso es también el
medio para sostener una creencia (respecto del valor y el sentido de la
educacion, respecto de los sujetos de la educacion, respecto de ciertas
posiciones politico-educativas, respecto de ciertas tradiciones o expe-
riencias pedagogicas, etc) a través de la apelacion a ciertos indicios, a lo
verosimil, a ejemplos, a la induccion, a determinadas figuras. Ese discur-
so pretende persuadir y se torna politico en tanto se halla sobredetermi-
nado por la necesidad de intervenciéon publica en debates y aconteci-
mientos del presente, sesgando las miradas del pasado. Destacar las di-
mensiones épicas de la educacion o acentuar la eficacia o fracaso de
ciertos dispositivos politico-educativos o pedagogicos o enfatizar la en-
vergadura de ciertas tradiciones educativas, resultan estrategias retoricas
en un discurso interesado por argumentar acerca de las tendencias de
continuidad o de ruptura en los procesos histérico-educativos y a soste-
ner tomas de posicion politicas frente a las coyunturas del presente, atn
disimiles o antagonicas.

Por otra parte, la educacion como practica social, también puede ser
pensada a partir de sus dimensiones retéricas. Tomando en cuenta la
vinculacion que realiza Ernesto Laclau entre retorica y hegemonia y re-
cordando aqui la tesis sobre la educacién como espacio de lucha por la
hegemonia —concepto de importante presencia en la produccion educa-
cional en general -, ésta se caracterizaria a la vez por la metonimia, es
decir por el vinculo contingente entre los elementos del discurso, pero
también por tender a “una totalizacién metaforica” que le daria, a la
educacion en este caso, su dimension de poder (2000: 78). El relato
historico-educativo de los fenomenos educativos marcado por la dimen-
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sion del poder esta permeado por esta intencién totalizante en su propia
escritura. En tanto, seguin sostiene Laclau siguiendo a Paul De Man, “todo
lenguaje esta regido por la materialidad del significante, por un medio
retérico que disuelve (...) la ilusion de toda referencia no mediada”, la
hegemonia se plantea como una representacion, como un “movimiento
politico-tropolégico” que desde una diferencia o particularidad constru-
ye una totalidad imposible.

En el discurso de la historia de la educaciéon sobre la educacion
moderna, sobre un pasado revisitado pero imbuido de los dilemas y pre-
guntas de la temporalidad del presente, hallamos esa intencion totalizan-
te. Esa intencion totalizante del discurso histérico-educativo fue contem-
poranea de la crisis del concepto de totalidad y del reconocimiento teo-
rico y politico de la diferencia que se produjo en la trama del debate
modernidad-posmodernidad y de las teorias postestructuralistas y pos-
marxistas. En este sentido, la intencién totalizante del discurso histori-
co-educativo, sin dejar de atender los alcances tedricos de este debate, se
articulé de modo estrecho a los avatares del proceso politico-educativo
que impuso nuevas lecturas sobre el sistema educativo y sobre su poten-
cial reforma o conservacion en la década del 90 °.

Transmisién y experiencia educativa: narracion y
destotalizacién

La mentada crisis de la representacion y la crisis de las creencias, que
ha sido paradigmatica del ciclo de la globalizacion postnacional, junto
con la notoria mutacién social y politica que se ha producido en las
ultimas décadas en la Argentina, nos plantea nuevas preguntas y dilemas
respecto de los relatos sobre el pasado de la educacién pero en particular
respecto de como narrar el presente. Asi como el discurso especializado
de la historia de la educacion, centrado en la construcciéon de un relato
historico sobre la educacion moderna en la Argentina, dio prioridad al
analisis de los procesos de institucionalizacion eficaces y por tanto desta-
co su dimension politica y persuasiva, generando un tipo de vision del
pasado a partir de la recuperacion de diverso tipo de fuentes documen-
tales vinculadas con las politicas oficiales como con los movimientos y
acciones de la sociedad civil, una renovacion de ese discurso requiere la
exploracion de nuevo tipo de fuentes para desmontar o poner en cues-
tién ciertas totalizaciones o experimentar otro tipo de escrituras histori-
cas del presente .

45



Entre otros, los textos de ficcion o los ensayos habilitan una mirada
en la que la experiencia educativa irrumpe, siempre mediada por una forma
de lenguaje que es necesario explorar, distancia al lector de la temporali-
dad politica y de sus juegos retoricos para ponerlo en situacion, en una
realidad historica en las que entran en juego las diferencias, la subjetivi-
dad. Las miradas del pasado desde estas escrituras revelan la disparidad,
la heterogeneidad, los rumores, los malentendidos, la polifonia de voces,
las ignorancias y los silencios. Si el discurso especializado sobre la edu-
cacion, desde cierta perspectiva, busca evitar el silencio y el vacio y refor-
zar su condicion de saber académico y su asentamiento en la verdad —por
su propia aspiracion performativa en vistas a “la intervencion en los asuntos
publicos™-, los textos de ficcion o los ensayos (en particular los autobio-
graficos) expresan la no sutura de la educacion y abren el espectro de
diferencias que toda experiencia educativa supone (sea en el ambito de
las instituciones o de otros espacios) promoviendo otro tipo de narracion
del pasado.

Para solo mencionar algunos, textos como Los estudiantes de Victor
Mercante, Cuadernos de infancia (1957) de Norah Lange, o Pantalones cortos
(1972) de Arturo Jauretche, entre otros textos autobiograficos, introdu-
cen una narracion de la experiencia educativa que desmantela las totali-
zaciones de sentido, desmitificando la pedagogia normalista, matizando
su fantasmatica propia, discutiendo su eficacia normativa y limitando su
alcance. Podriamos decir que mientras una identidad de la educacion
centrada en su poder disciplinario y de transmision es constituida a tra-
vés del discurso histérico-educativo (centrado sobre todo en corpus de
documentos oficiales), en los textos ficcionales o en los ensayos auto-
biograficos la narracion de la educacion refiere a los contradictorios y com-
plejos procesos de identificacion que indican procesos de destotalizacion
de las identidades (Hall, 2003) * y expresan en muchos casos la falibilidad
de la transmision educativa, su incompletud y hasta su negacion.

Si este tipo de fuentes conduce a una exploracion de la experiencia,
se necesita pensar la tension que se plantea entre la educacion como
espacio de transmision y la experiencia de los sujetos y como esta tension
se expresa en el discurso de la historia de la educacion. La pregunta de
Walter Benjamin, “spara qué valen los bienes de la educacion si no nos
une a ellos la experiencia?” (1989: p168) expresa los dilemas presentes
de la relacion entre herencia cultural y experiencia educativa, entre tra-
diciones y subjetividad, en un ciclo histérico caracterizado en la Argen-
tina por la desvastacion del patrimonio cultural y el deterioro de las
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condiciones sociales, culturales y educativas para la apropiacion de ese
patrimonio. En este sentido podemos preguntarnos: ;qué relacion se cons-
truye entre la transmisiéon de la herencia cultural y la experiencia educa-
tiva?, ;como se tramita en el espacio de la educacion en el presente cierta
invalidacion de la transmision del pasado en una experiencia en la que
prima la incertidumbre respecto del futuro? Y por tltimo ;como se po-
nen en juego estos dilemas en el discurso de la historia de la educacion,
que puede oscilar entre cierta mitificacion del pasado y un no reconoci-
miento de las particularidades histéricas del presente?.

El concepto de transmision irrumpié en el discurso educativo con-
temporaneo dando cuenta a la vez de un reconocimiento de la caduci-
dad del ciclo histérico de la educacion moderna (centrada en la eficacia
material y simbolica de la ensefianza escolar) y de la demanda politico-
cultural de fortalecer procesos de ensefianza y/o transferencia de conoci-
mientos en un contexto de aumento de la desigualdad social en el espa-
cio de la educacion y del deterioro cultural en distintos planos. Desde
distintos campos de conocimiento, el concepto de transmisién devino en
una pregunta capaz de abrir una reflexion sobre la relacién politico-
cultural entre las generaciones en un escenario de crisis de autoridad y
de crisis de las instituciones, entre otras las educativas (véase Frigerio y
Diker, 2004). Se vincula a su vez con el concepto de tradicién, en tanto
indica la relacion de la educacion con el pasado, con lo que Williams
denominoé como las “lecciones de experiencia” o con los “bienes de la
educacion” senialados por Benjamin. Podemos sostener que el discurso
histérico-educativo priorizé en sus relatos la lectura de los procesos de
transmision, el texto de la transmision, la recuperacion de las “lecciones
de experiencia” del pasado educacional, la reconstruccion de las “tradi-
ciones pedagogicas”.

La pregunta por la experiencia remite invariablemente al presente y a
las formas y modos de apropiacion del pasado, diriamos de una transmi-
sién. Desde el punto de vista de la historia de la educaciéon supone des-
centrarse de ciertas construcciones totalizadoras y explorar esa historici-
dad de los actores, los fendmenos educativos, las instituciones, que muestra
el movimiento imperceptible de la historia. Teniendo en cuenta que,
como ha sostenido Giorgio Agamben, “cada cultura es ante todo una
determinada experiencia del tiempo y no es posible una nueva cultura
sin una modificacion de esa experiencia” (ibidem: 131), podemos soste-
ner que la experiencia de la educacion en el tiempo presente, en una
contemporaneidad en la que se han erosionado instituciones, culturas
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politicas, actores y tradiciones del pasado, pone en cuestion por un lado
los alcances de la transmision educativa y por otro el modo con que el
discurso historico-educativo narra tanto el pasado como el presente. Si el
siglo XX ha estado asociado a un ideal de transmision, a cierta experien-
cia del tiempo, a la preeminencia de un “nosotros” universal que desco-
noce o elimina las diferencias, la crisis de ese ideal reclama también
someter a critica el discurso histérico-educativo.

;Como narrar el presente en los albores del siglo XXI?, ;como narrar
el presente de la educacion argentina en el escenario configurado a partir
de la llamada crisis del 2001 que marca un cierre paradigmatico del siglo
XX ?. Una narraciéon de la experiencia de la educacion en el tiempo
presente supone cierta distancia con el pasado, si tenemos en cuenta que
las narraciones del presente estarian liberadas de su sumision al pasado,
parafraseando a Nelly Richards (en Martin-Barbero, 2004). Mientras la
transmision educativa —en el sentido mas clasico del término— se sostiene
en la sumision al pasado, la experiencia educativa del tiempo presente
parece mostrar otras logicas del tiempo en las que la sumisién al pasado
y/o apropiacion del pasado se torna imposible o al menos mas compleja
ante la ruptura de la relacion entre pasado y presente, paradigmatica del
ciclo de la globalizacion y ante la emergencia de formas mas temporarias
y precarias de las identidades educativas.

Podemos hipotetizar que el relato histérico-educativo se ha centrado
en lo que Braduel denominé como la historia de la larga duracion, intro-
duciendo una idea de periodizacion y de temporalidad, atendiendo a
una estructura de larga vida como es la escuela’; larga duracion que “equi-
vale familiarizarse con un tiempo frenado, a veces incluso en el limite de
lo movil”, una atenciéon a capas de historia lenta (1999: 74). Ese relato en
la Argentina se ha detenido en el ciclo que recorre la implantacion y
expansion del sistema educativo moderno, que ha dado forma a inter-
pretaciones sobre la educacion que destacan la continuidad del disposi-
tivo educacional y el papel de la escolarizacion publica en la construc-
cién de la cultura argentina.

El nuevo ciclo histérico de la educacion argentina, que comienza
con la dictadura militar y que comprende los tltimos 20 afios de gobier-
nos democraticos, reclama una lectura atenta a la corta duracion, mas cer-
cana a los acontecimientos, teniendo en cuenta la inestabilidad econo-
mica del periodo, la profunda transformacion de la estructura social y el
hecho de que el sistema educativo fue objeto de una reforma estructural.
Desde esta perspectiva una mirada sobre la experiencia de la educacion,
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sobre los modos de apropiacion cultural (DeCertau, 1996) de la educa-
cion resulta clave, en tanto han predominado por un lado diversas for-
mas de expropiacién y exclusion y por otro por una mayor desigualdad
y heterogeneidad de las instituciones educativas, entre otras las ptblicas.
No solo se han modificado las posibilidades de apropiacion de la educa-
cion por parte de distintos sectores sociales, en tanto se ha modificado su
situaciéon de integracion social, sino que el bien “educaciéon” ha dejado
de ser homogéneo y equitativamente distribuido.

Tiempo presente y biografia: narrar la actualidad de las
instituciones educativas

Si los textos autobiograficos permiten acercarse a los modos particula-
res de la experiencia educativa en otros periodos histdricos, creemos que
el método biogrdfico puede permitir vincularnos mas directamente con la
experiencia educativa de los actores sociales en el presente, atendiendo a
los procesos de configuracion de sus identidades. Interesa destacar en
este sentido la tesis de Stuart Hall cuando sostiene que “las identidades
tienen que ver con las cuestiones referidas al uso de los recursos de la
historia, la lengua y la cultura en el proceso de devenir y no ser; no
“quienes somos” o “de donde venimos” sino en qué podriamos convertir-
nos, como nos han representado y como atarie ello al modo como po-
driamos representarnos. La identidades, en consecuencia, se constituyen
dentro de la representacion y no fuera de ella” (2003: 17-18). El método
biografico potencia asi un proceso de “narrativizacion del yo”, una re-
flexividad historica sobre el presente. Esa narrativizacion del yo no supo-
ne abandonar una mirada de historia social, sino que plantea un desafio
ya planteado por Braudel, “ser capaz de tener sensibilidad para ambas (la
historia individual y la historia social) al mismo tiempo y en conseguir
apasionarse por una de ellas sin por ello olvidar a la otra” (1999: 43).

La indagacion de la experiencia educativa del presente puede dete-
nerse en aquellos espacios, fenomenos y actores caracterizados como “nue-
vos” por su caracter emergente®, pero también en la exploracion de aque-
llas instituciones clasicas que persisten combinando las marcas del siglo
XXy las marcas del presente invisibilizadas muchas veces en los lengua-
jes institucionales y politico-educativos. Este el caso de la universidad
publica, pero también de otras instituciones educativas como las escuelas
o los institutos de formacion docente. La universidad publica es una
institucion educativa, creada y expandida durante el siglo XX, es a la vez
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espacio de una educacién de masas y estd marcada notoriamente por el
cambio del tejido social del pais, es depositaria de imaginarios cultura-
les, tradiciones e ideales de otros ciclos historicos que son objeto de una
transmision a través de la ensefianza, reubicada en un sistema de educa-
cion superior que ha dado forma a otras opciones universitarias para los
sectores medio-altos, expresa la convivencia intergeneracional de disimi-
les trayectorias formativas de profesores y alumnos, y por dltimo es un
ambito en el que las biografias estudiantiles expresan las tensiones pro-
pias de este ciclo histérico marcado por la inestabilidad y la incertidum-
bre, ante la movilidad descendente de los sectores medios. La universi-
dad publica es un ambito, entre otros, para analizar la experiencia de la
educacion en el tiempo presente, en tanto las identidades “debemos con-
siderarlas producidas en ambitos historicos e institucionales especificos
en el interior de formaciones y practicas discursivas especificas, median-
te estrategias enunciativas especificas” (Hall, 2003: 18).

La narracion de la experiencia educativa en el presente, demanda
una concepcion tedrica sobre el presente entendido como “una yuxtapo-
sicion o superposicion de pasados y de futuros y una conjugacion de
temporalidades en movimiento cargadas de simbolos, signos y afectos”
(Ludmer, 2002: 94). A diferencia del relato histérico-educativa y su mi-
rada totalizante, una narracién de la experiencia educativa en el tiempo
presente supone mirar la actualidad como aquello que “retine movimien-
tos de origen y de ritmo diferente: el tiempo de hoy data a la vez de ayer,
de anteayer, de antano” (Braudel, 1999: 76), leer las marcas del pasado
en el presente y su reinterpretacion, analizar la combinacion entre la
crisis de las instituciones y la construccion de situaciones, identificar la
generacion de diferencias generacionales y en particular las formas de
significacion y apropiacion de los bienes culturales (de las instituciones
y de generaciones anteriores). Esa narracion puede permitirnos alcanzar
nuevas interpretaciones sobre los diversos sentidos de la educacion como
construccién histérico-cultural en la Argentina, teniendo a la vez una
intencion de desmitificacion y de critica, aunque también propiciar otros
modos y horizontes de intervencién politico-cultural. Esa narracion se-
guramente debe partir de lo fragmentario, reconocer su incompletud y
su vacio, sin por ello negar su plus de politicidad; en una segunda ins-
tancia esa narracion nos conduce a una lectura de lo general y, por qué
no, a una lectura politica que construye una perspectiva de totalidad que
parte del reconocimiento de las experiencias diferenciales de los sujetos.
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Esa narracion invita, por otra parte, a otra mirada sobre lo conocido.
Braudel ha senialado en este sentido que “la sorpresa, la desorientacion,
el alejamiento y la perspectiva —insustituibles métodos de conocimiento
todos ellos-son igualmente necesarios para comprender aquello que nos
rodea tan de cerca que es dificil vislumbrarlo con claridad” (1999: 80).
En este sentido, interesa narrar la experiencia de la educacion en el tiem-
po presente a partir del acercamiento a la vida cotidiana de viejas institu-
ciones, pensadas como espacios de experiencia y como analizadores pri-
vilegiados del tiempo presente.

Someter a critica el discurso histérico-educativo supone reflexionar
sobre las herramientas conceptuales y metodolégicas con las que trabaja-
mos, sobre los problemas que configuramos como objetos de investiga-
cién y sobre el lenguaje con el que representamos esa realidad en estu-
dio. Pero supone también dar cuenta de los contextos histéricos en los
cuales el discurso histérico-educativo se inscribe, en qué medida dichos
contextos nos modulan, nos imponen preguntan, nos tensionan hacia el
pasado y hacia el presente, nos marcan el anacronismo o la fertilidad de
nuestras indagaciones. La pregunta por las instituciones educativas pu-
blicas en el tiempo presente, entre otras la Universidad, implica a un
mismo tiempo el reconocimiento de su caracter de construcciones histo-
ricas modernas y por tanto portadoras de mandatos emancipatorios, la
identificacion de sus dilemas y limitaciones estructurales (materiales,
posmodernas, etc) en un escenario historico tendiente a nuevas concen-
traciones del poder y del poder cultural y la decision politica y tedrica de
pensar sus fronteras (institucionales, culturales, experienciales, sociales,
etc) como posibilidades abiertas para instituir debates, escenarios y pro-
ducciones intelectuales mas democraticas.
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Notas

! La intervencion publica de algunos reconocidos historiadores de la educacion argentina
en la década del 90 pone en cuestion la distancia entre practica historiografica y politica.
De Certau consideraba en este sentido que “por mostrarse cercano a los problemas
politicos, pero no en el lugar donde se ejerce el poder politico, el historiografo se halla en
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una condicion ambivalente que se manifiesta, mas visible, en su arqueologia moderna”
(1999: 22).

2 En las ultimas décadas del siglo XX 1a tesis acerca de la educacion como practica inserta
en las luchas por la hegemontia fue un tépico clasico de la produccion socio-histérica
(véase Torres y Gonzalez Rivera, 1994); en estos ultimos afios el concepto de hegemonia
es revisitado en publicaciones recientes, pero ya no como vinculado a los luchas conti-
nentales del periodo de la transicion democratica, sino a los nuevos procesos de exclusion
social.

’ La expresion “retorica neoliberal” presente en ciertos discursos criticos de la década del
90, parece dar cuenta de la escision entre lenguaje y realidad y vincularse con el signifi-
cado de “discurso hermoso” de la tltima etapa de los estudios sobre la retérica.

*La identificacion es entendida aqui como la define Stuart Hall, como proceso de articu-
lacion, como sutura, como sobredeterminacion, que incluye el lazo emocional planteado
por Freud, y la presencia de la ambivalencia (2003: 16).

> “Para nosotros los historiadores una estructura es indudablemente un ensamblaje, una
arquitectura; pero mas ain una realidad que el tiempo tarda en desgastar y en transpor-
tar. Ciertas estructuras estan dotadas de tan larga vida que se convierten en elementos
estables de una infinidad de generaciones (...) (Braudel, 1999: p70).

® Las investigaciones sobre las experiencias educativas de los nuevos movimientos socia-
les o sobre las nuevas formas de socializacién educativa en barrios cerrados centran su
atencion en fenomenos emergentes del mapa educacional.
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Aproximaciones en torno a la génesis
de un espacio de produccién de
conocimientos sobre educacién en la
Universidad Nacional de La Plata
(1906 -1914).

Leandro Javier Stagno'

Resumen:

El trabajo se propone caracterizar la produccion de conocimientos sobre
educacion que tuvo sede en la Seccion de Pedagogia de la Universidad Nacio-
nal de La Plata a comienzos del siglo xx. Entendemos que los intelectuales de
dicha Seccion persiguieron ejercer el control de un discurso legitimo no sélo en
torno a las disposiciones que debian estructurar el trabajo de los profesores,
sino también la orientacion que debia darse al sistema educativo. Las activida-
des de investigacion y formacion desarrolladas podrian evidenciar la génesis de
un campo intelectual de la educacion.

A fin de caracterizar la formacion de los agentes, daremos cuenta de los
procesos de certificacion del profesorado secundario. Por otra parte, analiza-
remos las luchas por lograr el control de las posiciones y orientaciones discur-
sivas en el campo, a partir de los criterios utilizados para delimitar las formas de
discurso propias o impropias, legitimas e ilegitimas.

Abstract:

This paper intends to characterize the production of knowledge about edu-
cation in the Seccion de Pedagogia of the Universidad de La Plata at the beginning
of the twentieth century. We understand that the intellectuals of that Seccion
wanted to exercise the control of a legitimate discourse not only on the dispo-
sitions which had to structure the teachers’ work, but also the orientation that

'Profesor en Ciencias de la Educacion por la Universidad Nacional de La Plata. Actual-
mente, ayudante Diplomado Ordinario en la catedra de Historia de la Educacion General
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de
La Plata, y becario del FoncyT.

54



had to be given to the educational system. The developed activities of research
and training would show the genesis of an intellectual field of the education.
In order to characterize the agents’ training, we will analyse the procedures
of the high school teacher training certificate. On the other hand, we will analy-
ze the struggles to gain the control of the positions and the discursive orienta-
tions in the field, talking into account the criteria to define the appropriate and
inappropriate, the legitimate and illegitimate forms of discourse.

Introduccién

Suasndbar y Palamidessi (2003) senalan que en momentos de la cons-
tituacion del sistema educativo argentino comenzaron a desarrollarse es-
pacios de produccién de conocimientos sobre educacién, tanto en el
ambito académico como en la burocracia estatal. Entienden que la géne-
sis de estos espacios respondié a un proceso de diferenciacion, especia-
lizacion e institucionalizacion de saberes, agencias y agentes, dado en
forma simultanea en ambos ambitos. El presente trabajo retoma esta hi-
potesis a fin de avanzar en la caracterizacion de uno de ellos. Nos propo-
nemos indagar acerca de la producciéon de conocimientos sobre educa-
cion que tuvo sede en la Seccion de Pedagogia de la Universidad Nacio-
nal de La Plata.

La Seccion fue creada en 1906 como un anexo de la Facultad de
Ciencias Juridicas y Sociales y funcion6 hasta 1914, cuando se inauguré
la Facultad de Ciencias de la Educacion. Su principal objetivo fue for-
mar a los profesores de ensefianza secundaria y constituir una Pedagogia
de bases cientificas, a través de una formacion ligada a la investigacion
experimental y al desarrollo de nuevas técnicas, procedimientos y valores
que debifan regir en las instituciones educativas del pais. Victor Mercan-
te, su director, afirmaba al respecto: “desde que nos hicimos cargo de la
Seccion Pedagogica de la Universidad, nos propusimos ser tenaces en el
proposito de dar lineamientos razonados al método de las asignaturas
elementales, secundarias y superiores” (1906 b: 340). Las disciplinas que
conformaban el plan de estudio para la formacion del profesorado se-
cundario debian ser dictadas combinando actividades de laboratorio,
observacion y practica docente. En consecuencia, la Seccion contd desde
su creacion con laboratorios que funcionaron como centros de investiga-
cién y docencia, equipados con materiales adquiridos tanto en el pais
como en el exterior'.

Si bien la creacion de espacios de formacion del profesorado secun-
dario ya fue objeto de anlisis de otros trabajos (Pinkasz, 1992; Dussel,
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1997), aqui nos proponemos estudiar este proceso como parte integrante
de la génesis de un espacio de produccion de conocimientos sobre edu-
cacion en el ambito académico. Entendemos que los intelectuales de la
Seccion de Pedagogia persiguieron ejercer el control de un discurso legi-
timo no sélo en torno a las disposiciones que debian estructurar el traba-
jo de los profesores, sino también a la orientacion que debia darse al
sistema educativo. Las actividades de investigacion y formacion desarro-
lladas en la Seccion de Pedagogia darian cuenta de la génesis de un
campo intelectual de la educacion ligado a una logica social de produccion del
discurso (Diaz, 1995)2.

Segun Bourdieu (1976/1990; 1985/1998), comprender la génesis so-
cial de un campo implica aprehender la necesidad especifica de la creencia
que lo sustenta, el juego de lenguaje que en él se juega y los bienes
materiales y simbolicos puestos en juego. Al respecto, el uso de la catego-
ria campo en el marco de una investigacion que se propone historizar su
construccion supone admitir la presencia de algunas dificultades teori-
cas y metodologicas, sobre todo cuando posiblemente no se hubiesen
consolidado estructuras, posiciones, creencias e incluso sus leyes inma-
nentes (Suasnabar, Palamidessi, 2003). Sin embargo, creemos que tanto
campo como campo intelectual de la educacion son categorias que pueden
ayudar a comprender la configuracion de espacios de produccion de
conocimientos, las luchas por la hegemonia y la circulacion y consagra-
cion de los discursos producidos. De acuerdo con el objetivo del presen-
te trabajo, daremos cuenta de algunos aspectos centrales para compren-
der la génesis de tal espacio en la Universidad Nacional de La Plata.

En primer lugar, caracterizaremos la certificacion del profesorado se-
cundario en tanto proceso de constitucion de los agentes del campo. De
acuerdo con la tipologia weberiana (Weber 1972/1999; Lerena, 1985/
1999)°, centraremos el analisis en el tipo de formacion prevista en las
Escuelas Normales de Profesores y en la Seccion de Pedagogia. En segun-
do lugar, analizaremos las luchas por lograr el control de las posiciones y
orientaciones discursivas en el campo, a partir de los criterios utilizados
para delimitar las formas de discurso propias o impropias, legitimas e
ilegitimas, asi como también la posibilidad de estar incluidos en las di-
namicas del espacio (Foucault, 1970/1999).

Agentes y agencias del campo intelectual de la educacién

El proyecto de Joaquin V. Gonzalez que diera origen a la Universidad
Nacional de La Plata incluy¢ la organizacion de la Seccion de Pedagogia
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y la de Historia, Filosofia y Letras. Ambas funcionarian anexas a la Facul-
tad de Ciencias Juridicas y Sociales, con el propésito de constituirse pos-
teriormente en sendas Facultades®. La Seccion de Pedagogia comenzo a
dictar sus cursos en 1906 con el objetivo de formar a los profesores de los
Colegios Nacionales, Escuelas Normales y otros institutos de ensefianza,
expidiendo titulos de Profesor de ensenianza secundaria en matematica,
historia natural, geografia, ciencias fisico quimicas, idioma castellano,
historia o pedagogia.

La Seccion se sumaba a otras instituciones de formacion que a princi-
pios del siglo xx habian sido creadas con el objetivo de contar con perso-
nal especializado en la docencia secundaria. Por entonces, era frecuente
la presencia de profesores sin diploma o de egresados universitarios que
no tenian formacion pedagogica. Una de las primeras propuestas que
intenté dar respuesta a esta situacion fue la implementacion de cursos de
formacion del Profesorado Normal que duraban tres afios e implicaban
una profundizacion de la formacion prevista para los maestros normales.
Un informe sobre la instruccion secundaria de 1902 sostenia que la ins-
cripcion de alumnos en estos cursos y la inclusion de sus egresados en la
docencia del nivel secundario eran deficientes. De los 2865 inscriptos en
1902 en las escuelas normales del pais solo 122 se inscribieron en los
referidos cursos. Asimismo, el impacto de las instituciones normales fue
escaso en términos de una modificacion en la titulacion de los profesores
que estaban a cargo de la ensefianza secundaria, tal como puede obser-
varse en el siguiente cuadro:

Ano 1902. Personal docente de los colegios nacionales y normales
segun titulo habilitante

Colegio Nacional | Colegio Normal Total
Maestro provincial 3 1 4
Maestro normal 47 148 195
Profesor normal 79 191 270
Titulo universitario 207 66 273
Titulo extranjero 18 7 25
Titulo especial 3 8 11
Sin titulo 152 137 289
Total 509 558 1067

Fuente: Dussel, 1997: 54, sobre la base de Pizzurno, Pablo, Ensefianza secundaria y
especial. Informe correspondiente al ano 1902.
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En 1903, el Ministerio de Justicia e Instruccion Publica sostuvo que el
profesorado podria formarse en cursos universitarios si se les sumaba
practica docente en la Escuela Normal de Profesores y en un Seminario
Pedagogico que se crearia. Hasta no contar con un personal docente for-
mado para la ensefianza secundaria, las autoridades nacionales propo-
nian ocupar interinamente los cargos vacantes con los alumnos mas id6-
neos de los cursos de formacion (Moreno, 1913). El Seminario Pedagogico
fue creado en 1903 y dos afios mas tarde fue reemplazado por el Instituto
del Profesorado Secundario, cuando Joaquin V. Gonzalez ocupo la cartera
educativa de la Nacion.

Dadas estas precisiones, afirmaremos la presencia de dos circuitos de
formacion del profesorado secundario, diferenciados por el caracter con-
ferido a la formacion y enfrentados en torno al logro del monopolio de la
titulacion de los profesores.

Por una parte, las Escuelas Normales de Profesores defendian una
formacion ligada al desarrollo de la aptitud docente y opuesta a la erudi-
cion cientifica, en tanto sus responsables creian que la funcion ultima
del profesor era guiar el trabajo de los alumnos. Rechazaban al profesor
erudito y ligaban la formacion al desarrollo de procedimientos de ense-
nanza y de valores morales. Desde estas concepciones, y como Inspector
General de ensenanza secundaria y normal, Pablo Pizzurno afirmaba:

“[Esta] convencida esta inspeccion de que el personal docente no
olvida un momento que es preferible aprender menor ntimero de cosas,
pero aprenderlas bien y por los métodos racionales conocidos y hacer
en primer término cuanto tienda a preparar al buen maestro, habil y
conciente, antes que preparar el erudito sin los habitos y aptitudes
especiales que debe reunir el educador™.

Por otra parte, ubicamos las instituciones creadas a instancias de Joa-
quin V. Gonzalez en tanto representante de los denominados liberales
reformistas (Zimmermann, 1995)°. La Seccion de Pedagogia se incluye
entre estas instituciones, donde la ciencia otorgaba legitimidad a la for-
macion brindada y a los discursos producidos por los intelectuales que
nucleaba’. El mismo Gonzalez sostenia que la Republica necesitaba “un
cuerpo de docentes instruido en la ciencia y en el arte de ensefiar™. El
rasgo distintivo de este circuito era una formacion de caracter especiali-
zado asociada a la formacion del experto, en el marco de la racionaliza-
cion y burocratizacion del Estado moderno (Weber, 1972/1999).

Como director de la Seccién, Victor Mercante proyecté una forma-
cién vinculada a las actividades de produccion y difusion de conoci-
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mientos sobre educacion, a fin de estructurar nuevas disposiciones que
generasen y unificasen practicas docentes acordes con la construccion de
una pedagogia de bases cientificas. Los alumnos de la Seccion realizaban
observacion de clases y se formaban en las actividades de investigacion.
En abierta oposicion a la formacion recibida en las Escuelas Normales de
Profesores, Mercante escribia:

“La preparacion técnica [del maestro o profesor normal es] suficiente,
pero en todos los casos no es didactica. Suele emplear tres lecciones
para transmitir conocimientos que no exigen sino una, suele no ilustrar,
se entrega facilmente a la divagacion, disipa el tiempo en nimiedades
disciplinarias, se ajusta a la letra de un programa, infantiliza la ensefianza,
el grado para €l no tiene atractivos, aspira a catedratico, es un amorfo,
y la pereza lo dobla” (Mercante, 1906 a: 174).

Desde la Seccion se intentaba imponer una cultura cientifica legitima
con la consecuente exclusién de otras formas consideradas como ilegiti-
mas. El enfrentamiento entre ambos circuitos sefialados estaria dado ade-
mas por los intentos de establecer una ortodoxia en el campo intelectual
de la educacion y para esto serfa necesario el monopolio de la coaccion
psiquica. Sobre este proceso, Lerena (1985/1999) destaca la oposicion
weberiana entre ortodoxia y heterodoxia como similar a la oposicion
entre digno o indigno, sano o enfermo. En el diagnoéstico que Mercante
realiza sobre el magisterio argentino y en su definicién de la Universidad
como el ambito legitimo de la formacion es posible comprobar esta opo-
sicion:

“La maestra, en manos de quien esta hoy la ensefianza primaria, carece,
por lo comun, de aspiraciones intelectuales. No compra libros, no lee,
no estudia, no se perfecciona, por evolucién mental reversiva se

infantiliza; tiende a cualquier psicopatia. Un reducido numero escapa”
(Mercante, 1906 a: 174)

“La posesion del conocimiento [técnico y didactico] no exige el
doctorado universitario, pero evidentemente, es en la Universidad
donde se le puede adquirir s6lidamente merced a las aptitudes especiales
de sus catedraticos, a sus ricos gabinetes y a sus ricos laboratorios.
Porque las escuelas normales no han sido protegidas y no han
especializado un titulo que habilita a ensenar todo y por consiguiente
de crédito cientifico muy modesto (...) Cada facultad dispone de buenos
catedraticos, de buenos gabinetes, de buenos laboratorios y de buen
material de ensenanza, lo que para la escuela normal superior o un
seminario, significaria ingentes erogaciones para un solo objeto: el de
formar al profesor” (Mercante, 1909: 323-324)
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Sostenia la legitimidad de la Seccion de Pedagogia como institucion
formadora de profesores y no reconocia a las otras instituciones como
validas. Sus afirmaciones dan cuenta de un proceso de cierre social ® me-
diante el cual un grupo intenta maximizar sus beneficios limitando el
acceso a recursos y oportunidades a otros grupos y constituyendo un
monopolio. Para el caso que estudiamos, estas estrategias tendieron a
consolidar un monopolio de la titulacion del profesorado secundario.
No solamente Mercante deslegitimaba a las Escuelas Normales de Profe-
sores sino también a sus egresados, en tanto eran los tnicos que debian
someterse a un proceso de selecciéon para ingresar a la Seccion. A dife-
rencia de los demas aspirantes, estos ultimos debian haber obtenido una
calificacion sobresaliente en la Escuela Normal y aprobar en la Seccion
examenes de Filosofia, Literatura, Geografia, Fisica, Italiano o Inglés y
Quimica. Pese a estas restricciones, en los primeros afios de funciona-
miento la Seccion conté entre sus alumnos con egresados de las Escuelas
Normales:

Aro 1906. Composicion de la matricula de la Seccién de Pedagogia
segun estudios cursados al momento de la inscripcién.

Bachiller | Profesor | Maestro Graduado Estudiante Total
Normal | Normal universitario | universitario
4 3 20 6 73 106

Fuente: elaboracion propia sobre la base de aavv, 1907.

Aunque carecemos de otros datos para completar series progresivas
de composicion de matricula, podemos afirmar que estas cifras darfan
cuenta de la legitimidad que la Seccion de Pedagogia habia conseguido
como autoridad en la formacion del profesorado secundario. Si bien los
estudiantes y graduados universitarios eran mayoria entre los inscriptos,
los maestros normales constituian un ntmero considerable, aun cuando
eran los unicos sometidos a un proceso de seleccién para el ingreso. El
diploma conferido por la Seccion de Pedagogia, en tanto capital cultural
en estado institucionalizado, comenzaba a marcar la disputa por el valor
de los titulos en el mercado y otorgaba a quienes lo poseian el derecho de
ser admitidos en el campo de produccion de saberes socialmente legiti-
mos sobre educacion'®.

La Seccion codifico principios considerados como formas legitimas
para su implementacion en la totalidad del sistema educativo. Un rasgo
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distintivo de esta institucion, en tanto cercana a las que Weber (1997)
denomina asociaciones hierocrdticas, fue el reclamo para si del monopolio
de la titulacion de profesores, hecho que produjo el enfrentamiento en-
tre las agencias de formacion. En forma complementaria, como veremos
en el siguiente apartado, la disputa entre las agencias también puede ser
analizada a partir de la produccion discursiva, en tanto “el discurso no
es simplemente aquello que traduce las luchas o sistemas de domina-
cion, sino aquello por lo que, y por medio de lo cual se lucha, aquel
poder del que quiere uno adueniarse” (Foucault, 1970/1999: 15).

Produccién y difusién de conocimientos

En las declaraciones de Mercante anteriormente citadas puede infe-
rirse la intencion de establecer criterios de pertenencia y formas apropia-
das de discurso. De acuerdo con Diaz, este objetivo estaria ligado a los
intentos de delimitacion y fijacion de un espacio discursivo legitimo,
sobre la base del establecimiento de un “dominio discursivo-politico que
tendria efectos sobre la produccion, distribucion y circulacion de su dis-
curso” (1995: 334). Al respecto, podrian complementarse los planteos
weberianos sobre los procesos de clausura social con los procedimientos
de control de la produccion del discurso senialados por Foucault (1970/
1999). En general, estos tltimos remiten a las condiciones de uso del
discurso, la imposicion de reglas de enunciacion y, de esta forma, la
restriccion del acceso a la produccion discursiva''. Indican la presencia
de reglas para la produccion y la necesaria cualificacion requerida en la
enunciacién de un discurso para que sea considerado legitimo.

Alfredo Calcagno, alumno y posteriormente profesor de la Seccion,
daba cuenta del proposito perseguido por la instituciéon respecto a la
cualificacion de los futuros profesores en el uso de nuevas reglas para la
ensefianza y la investigacion. De la siguiente manera caracterizaba al cur-
so de Psicologia Experimental a cargo de Mercante:

“Se trata de un curso de Psicologia experimental aplicada, con cuyas
adquisiciones, obtenidas del analisis minucioso de las condiciones y
aptitudes del alumno, se procura proveer al docente de la base
indispensable para la determinacion de sus normas y reglas educativas
y didacticas, contribuyendo asi a construir una pedagogia fundada
sobre la observacion y la experiencia, para hacer de ella una ciencia
ante todo experimental, elaborada por la investigacion y no fraguada
con artificios dialécticos o disquisiciones metafisicas” (Calcagno,
1921:588)"2.
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La produccion de discursos sobre practicas educativas y las formas de
aprender debia adecuarse a los principios proclamados desde la investi-
gacion experimental o, en forma mads precisa, a lo que Binet denominaba
una nueva pedagogia: “la [pedagogial antigua, a pesar de sus buenos pro-
positos y capitulos mas o menos acertados, adolece de vicios radicales;
estda hecha de ideas preconcebidas, procede de afirmaciones gratuitas,
confunde las demostraciones rigurosas con citas retéricas” (aa.vv, 1906:
27). Mercante coincidia con los planteos de Binet al afirmar que “la cien-
cia pedagogica debe construirse por medio de los procedimientos expe-
rimentales como las demas ciencias, y el éxito debe juzgarse por los re-
sultados, sin parar demasiado en si concuerdan o no con las teorias do-
minantes de cualquier época”®. La disciplina pedagogica actuaria enton-
ces como un procedimiento de control de la produccion del discurso
(Foucault, 1970/1999). Aquellos que no ajustaban sus objetivos a la in-
vestigacion experimental y no utilizaban los instrumentos conceptuales y
técnicos prescriptos por la misma, serian considerados como “disquisi-
ciones metafisicas o artificios dialécticos”. Nuevamente podemos citar a
Calcagno: “inutil seria insistir (...) acerca de la superioridad del método
de las mediciones sobre el método descriptivo. Mas, sin aparatos precisos
no hay antropometria posible; es éste un principio elemental a menudo
olvidado” (1916: 183).

En el marco de estas restricciones, Foucault (1970/1999) senala que
algunas partes del discurso son puestas a disposicion de todos. Las acti-
vidades de Extension Universitaria organizadas desde la Seccion consti-
tuyen una fuente para comprobar quiénes eran los destinatarios de los
discursos producidos, cudles eran los conocimientos puestos a disposi-
cién y qué caracteristicas adoptd este proceso, en tanto conversion del
saber producido sobre educacion en influencia (Brunner; Flisfisch,
1983)**. Sus profesores y alumnos dictaban conferencias sobre las inves-
tigaciones en las que participaban o sobre temas de su incumbencia.
Asimismo, todos los trabajos de laboratorio eran publicados en los Archi-
vos de Pedagogia y Ciencias Afines, Archivos de Psiquiatria y Criminologia, El
monitor de la Educacion Comun, Revista de Educacion 'y La Obra. Las comuni-
caciones referian a estrategias didacticas, principios metodolégicos, reco-
mendaciones bibliograficas y prescripciones relativas a la ensefianza en
todos los niveles de la escolarizacion.

De acuerdo con Dagfal, la denominada escuela de La Plata “trataba de
producir conocimientos practicos, normas que aportaran racionalidad y
eficiencia a la educacion, tanto para la labor didactica de los maestros
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como para las funciones directivas de los agentes estatales encargados de
administrar las instituciones educativas” (1996: 13). A través de las in-
vestigaciones realizadas en la Seccion se manifestaba el interés por pro-
ducir conocimientos para fundamentar cientificamente el trabajo de los
profesores y la organizacion del sistema educativo. Algunas de las con-
clusiones a las que se arribaba eran las siguientes: “el examen final debe
suprimirse” (Calcagno, 1911: 270) y “las maestras no pueden educar va-
rones” (Senet, 1908: 398). Asimismo, la produccion intentaba contribuir
a la elaboracion de estadisticas nacionales, en tanto se negaba valor a las
investigaciones que utilizaban normas extranjeras y generalizaban sus
conclusiones para el caso argentino (Senet, 1907).

Leopoldo Herrera, catedratico de Ciencia de la Educacion de la Sec-
ciéon e inspector de ensenianza secundaria y normal, sostenia la necesi-
dad de poner a disposicion del “pueblo” diferentes producciones cultu-
rales a través de actividades de extension:

“La nueva universidad (...) parece providencialmente llamada a iniciar
una evolucion de la cultura colectiva, abriendo en su recinto y fuera de
él catedras de vulgarizacion que difundan la fe cientifica y ensanchen
los horizontes morales de la gran masa.

Si no me faltase autoridad, si pudiese yo invocar otro titulo que mi
audaz preferencia por las cosas del espiritu, quizd me atreviera a decir
a las generaciones argentinas ungidas con el ¢leo universitario, que el
pueblo pide luz y que ellas le deben siquiera un rayo del fanal encendido
en sus almas cuando hicieron la sublime ascension a las altas regiones
del saber” (1906: 159)

Estas actividades estaban fuertemente ligadas a la difusion de un ca-
non cultural que pretendia expandir pautas civilizatorias y homogenei-
zadoras, propias de la constitucion y consolidacion del Estado Nacional.
Aunque es preciso profundizar en el analisis de los discursos produci-
dos y su recepcion, seria posible sefialar aqui una vinculacion entre la
produccion y difusion de conocimientos sobre educacion y las activida-
des tendientes a la administracion de las poblaciones, afirmacion que
daria cuenta de la existencia de una trfada expertos — ciencias sociales —
gobierno. (Foucault, 1978/1991; Osborne; Rose, 1997).

Reflexiones e interrogantes finales

En relacion al estudio de la produccion y los productores de conoci-
miento, CEstoile, Neiburg y Sigaud (2002) sostienen:
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“Em vez de conceber a priori os produtores de conhecimento como
situados ‘no exterior’ do estado —como confrontados ao estado como
um Outro —, é historicamente mais pertinente e sociologicamente mais
fecundo considera-los como parte interessada nas lutas em torno da
definicdo do estado, do seu papel e das politicas que ele deve levar a
cabo” (LEstoile, Neiburg y Sigaud, 2002: 18).

La linea de investigacion porpuesta por los autores propone estudiar
la participacién de estos productores en la elaboracion de politicas esta-
tales, la construccion de discursos cientificos que generan ciertos instru-
mentos de ordenacion social y legitiman la formulacion de problemas
objeto de politicas publicas, la convergencia entre la racionalidad cienti-
fica y la burocratico-administrativa, entre otros aspectos. Hay una clara
advertencia para trascender la separacion entre la esfera académica y la
burocracia estatal, o entre ciencia y politica. De acuerdo con estas preci-
siones, podemos afirmar nuevos interrogantes que permitan profundizar
en la génesis de espacios de produccién de conocimiento sobre educa-
cion.

En lugar de concentrarse en la dimension abstracta y teérica del co-
nocimiento, el centro de los analisis deberia estar puesto en los modos en
que diferentes agencias y agentes recibieron y se apropiaron de diferntes
saberes, asi como el rol jugado por los expertos en la definicion legitima
de las realidades escolares (N6voa, 2001).

Seria necesario destacar no solamente las caracteristicas de los pro-
ductores y la produccion de conocimiento sobre educacion, sino tam-
bién los modos en que se dio su recepcion. En analogia con el trabajo de
Podgorny (1992) sobre los usos que las escuelas hacian del material dis-
ponible en el Museo de Ciencias Naturales de La Plata a principios de
siglo'®, podrian considerarse los modos de apropiacion de los productos
de la Seccion de Pedagogia por parte del Estado, por ejemplo, en la
elaboracion de planes y programas de los distintos niveles del sistema
educativo, en la confeccion de manuales y libros o en la formacion de los
integrantes de la burocracia.;De qué manera las investigaciones llevadas
a cabo desde la Seccion de Pedagogia influyeron sobre la elaboracion de
politicas educativas?, sen qué medida nutrieron los debates dados en
diferentes instituciones del aparato estatal en torno al procesamiento de
la cuestion social?, ;de qué forma los discursos producidos definieron
categorias para la interpretacion de la escolarizacion?
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10“La creacion de diplomas concedidos por las Universidades y los Institutos técnicos y
comerciales, el clamor por la creacion de titulos en todos los sectores en general se hallan
al servicio de la formacion de una capa privilegiada en los negociados oficiales y en los
despachos particulares. Su posesion apoya el derecho (...) a ser admitido en el circulo de
los que tienen un ‘cédigo de honor’, a una remuneracién segin el ‘honor estamental’
(honorarios) en vez del salario de acuerdo con el trabajo realizado, al ascenso y a la
jubilacion, y, ante todo, al monopolio de los puestos social y econdmicamente ventajosos
por parte de los aspirantes al diploma”.

Weber, M. (1997) Economia y sociedad. México, Fondo de Cultura Econémica, p. 750.

Bourdieu senala que el diploma “instituye el capital cultural por la magia colectiva, a la
manera (segtin Merleau Ponty) como los vivos instituyen sus muertos mediante los ritos
de luto”, y desde estas afirmaciones atribuye al colectivo el “poder de instituir, el poder de
hacer ver y hacer creer, o, en una palabra, hacer reconocer”.

Bourdieu, P. (1979) “Los tres estados del capital cultural”, en Actas de Recherche en
Sciences Sociales, traduccion de Monique Landesmann.

11¢(...) Nadie entrara en el orden del discurso si no satisface ciertas exigencias o si no esta,
de entrada, cualificado para hacerlo. Para ser mas preciso: no todas las partes del discurso
son igualmente accesibles e inteligibles; algunas estan claramente protegidas (diferencia-
dasy diferenciantes) mientras otras aparecen casi abiertas a todos los vientos y se ponen
sin restriccion previa a disposicion de cualquier sujeto que hable”.

Foucault, M. (1970/1999) El orden del discurso. Barcelona, Tusquets, p. 39.

12 El destacado es nuestro.

1> Comentario bibliografico del libro de Angel Bassi La escuela Experimental de Esquina
(La Plata, Sesé y Larraniaga, 1898), en Archivos de Pedagogia y Ciencias Afines, tomo 1, p.
264.

Aunque deberiamos indagar acerca de cuales eran para Mercante y los demas integrantes
de la Seccion las denominadas teorfas dominantes en materia de educacion, podemos
afirmar una intencion por delimitar posiciones ortodoxas y heterodoxas en un campo en
constitucion.

14 “] a extension universitaria, entendida como labor de difusion de la educacion elemen-
tal y principios cientificos utiles en la vida social, fue practicada en Buenos Aires por una
serie de instituciones no oficiales ligadas a sectores progresistas (...) El rasgo diferencial
de este movimiento en La Plata es el papel directivo de la Universidad en su promocion
y realizacion”.

De Lucia, D. (1999) “La tradicion laica en la ‘ciudad universitaria’. El movimiento libre-
pensador en La Plata”, en Biagini, H. (comp.) La Universidad de La Plata y el movimiento
estudiantil desde sus origenes hasta 1930. La Plata, epurp, p. 19.

68



> La autora ha consultado la correspondencia que llegaba al Museo a fin de conocer las
demandas planteadas por diferentes instituciones. En lineas generales, se trata de a)
pedidos de réplicas o ilustraciones para formar museos escolares por parte de los consejos
de escolares provinciales o escuelas, b) pedido de publicaciones por parte de ateneos
educativos y ministerios nacionales o provinciales, ¢) pedidos para realizar visitas.
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O FRACASSO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS:
UM DIAGNOSTICO SOB SUSPEITAL

Diana Gongalves Vidal2

Resumo

O artigo tem por objetivo discutir o diagnostico do fracasso das reformas,
interrogando-se sobre as varias representacdes de escola e escolarizacdo em
luta quando se elaboram, impdem ou se resistem as reformas educativas. Para
tanto, estrutura-se em quatro secoes. Na primeira, esboca rapidamente o per-
curso de trabalho e pesquisa do Nucleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas
em Historia da Educacdo (NIEPHE), origem da reflexdo. A seguir, discorre so-
bre os conceitos mobilizados na analise. Cultura escolar, gramatica da escola e
forma escolar emergem como problema. Na terceira parte, explora as alte-
racdes propostas no tempo escolar pela reforma Fernando de Azevedo no Rio
de Janeiro (1927-1930) e as resisténcias operadas por pais, alunos e professo-
res como forma de evidenciar as diferentes representacoes de escola e escola-
rizacdo em luta na sociedade no periodo. Por fim, a guisa de concluséo, proble-
matiza as relacoes entre reforma educacional e mudanca no discurso educa-
cional, sublinhando que ha mudancas realizadas pela cultura escolar que ante-
cipam as reformas, como ha propostas reformistas que logram se instalar nos
fazeres ordinarios da escola. Afirma, assim, a necessidade de compreender a
operacionalizacdo das praticas escolares, no intercambio com a sociedade e a
histéria, no entendimento de que os saberes técnicos e as reformas educativas
sdo, eles também, constituidos no jogo das representacdes concorrentes sobre
0 que € a escola e como deve atuar.

Palavra chave: Reforma educativas, Historia da Educacdo, Escola nova, Crise
educacional.

Abstract

This paper aims at discussing the diagnosis of failure of the educational
reforms by questioning the various representations of school and schooling
there are in dispute at the time the educational reforms are being defined,
imposed upon or resisted to. Therefore, it is organized in four sections. In the
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first, the itinerary of work and research of the Nricleo Interdisciplinar de Estudos
e Pesquisas em Historia da Educacao- NIEPHE- (Interdisciplinary Center of Stu-
dies and Researches in History of Education), source of this work’s discussion,
are briefly presented. This is followed by the presentation of the concepts
mobilized by the analysis: school culture, school grammar and school structu-
re. The third section explores the changes in the school time proposed by the
Fernando de Azevedo Reform in Rio de Janeiro (1927-1930) and the resistan-
ces displayed by parents, students and teachers as ways to put in evidence the
different representations of school and schooling at play in the society at that
period of time. The closing section problematizes the relations between the
educational reforms and the changes in the educational discourse highlighting
that there are changes in the school culture that anticipate the reforms, just as
there are reforms that manage to reach the school everyday practices. It states,
therefore, the importance of understanding the school practices in their social
and historical relationships considering that the technical knowledge and the
educational reforms are also constituted in the interplay of the competing
representations of what the school is, and how it schools should operate.

Desde o doutorado, defendido em 1995, venho me interessando pelo
tema das reformas da instrucio publica no Brasil. Particularmente tenho
me dedicado a investigar as reformas Carneiro Ledo, Fernando de Azeve-
do e Anfsio Teixeira, implantadas no Rio de Janeiro, em 1922, 1927 e
1931, respectivamente — todas, pelo olhar retrospectivo da historiografia,
imbuidas do ideal escolanovista, ainda que nem sempre os educadores
fizessem mencao direta a ele. Antonio Carneiro Ledo referia-se a métodos
ativos de ensino, dando prioridade a “modernizacao do ensino, a generalizacao
das melhores praticas pedagogicas e a intensificacdo do carinho pela crianca” (Car-
neiro Ledo, 1926, p. 39). Anisio Teixeira propunha a adoc¢io da desig-
nacéo escola progressiva como corolario de uma escola de experiéncia e de
vida, de atividade e de trabalho. Fernando de Azevedo foi o tnico a
empregar explicitamente a expressao escola nova, mas esta s6 passou a ser
enfatizada em seus discursos apods a aprovacio do texto da reforma pelo
Conselho Municipal, em 19283.

Aglutinavam estava reformas, no entanto, um anseio de renovacio
educacional que se expressava na reestruturacao dos mecanismos de con-
trole das camadas populares no espaco urbano, na disseminacao dos
preceitos do trabalho produtivo e eficiente e na adaptacio dos indivi-
duos a uma sociedade percebida como em permanente mudanca. Nesse
contexto, pretendiam uma convergéncia entre reforma educacional e re-
forma social. A referéncia imediata do movimento havia sido dada pela
rejeicdo as regras associadas ao termo tradicional, embora a expansdo do
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escolanovismo operasse apropriacdes do modelo, dos materiais e métodos
escolares negados, conferindo novos significados as praticas escolares e
aos problemas enfrentados pelo aumento de escolaridade da populacio
(Vidal, 2000).

A constituicdo do Nucleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em
Historia da Educacdo (NIEPHE), em 1996, visou a ampliar o espectro da
pesquisa pela incorporacio de investigadores, em nivel de iniciacio cien-
tifica, mestrado e doutorado, de forma a explorar os diferentes matizes
das reformas cariocas dos anos 1920 e 1930, a fim de verificar suas estra-
tégias de implementacio e as praticas disseminadas no interior das esco-
las publicas primarias, com atencdo a distribuicdo de objetos, a difusao
de métodos e as relagdes que a escola estabeleceu cotidianamente com a
cidade e a populacéo carioca. Devo ressaltar que as questdes de que irei
tratar aqui derivam da dinamica de discussao e trabalho do grupo.

O investimento do NIEPHE deu-se em duas direcoes: na mobilizacio
de um arsenal tedrico que permitisse pensar as ligacdes entre a escola
publica e a sociedade e no levantamento de fontes primarias, como legis-
lacéo, imprensa pedagogica, fotografias, correspondéncia de educadores,
producao bibliografica, dentre outras, que viabilizassem os estudos. No
segundo caso, o exercicio propiciou a publicacdo de documentos (em
excertos e na integra), em suporte papel ou digital.

Quanto ao aporte tedrico, a equipe tem recorrido aos conceitos de
forma escolar, colhido em Guy Vincent, e cultura escolar, tomado de Domi-
nique Julia e André Chervel, na medida em que permitem, ao mesmo
tempo, perceber as continuidades do processo de escolarizacao e avaliar
as mudancas. A eles, agrega a nocéo de escola real, elaborada por David
Tyack e Larry Cuban, de modo a entender como se foi gestando uma
representacdo hegemonica de escola primaria que, a despeito de contradito-
riamente construida pelos varios grupos sociais em conflito, apresenta-se
como homogénea e emerge, na fala dos sujeitos, como base de reivindi-
cacgdes sociais ou resisténcia a alteracdes. Faz uso, ainda, das categorias
estratégias e tdticas, propostas por Michel de Certeau, insistindo sobre as
resisténcias do lugar ao gasto do tempo, mas demonstrando interesse pelo
uso do tempo, ou seja, pelos cambios, ainda que pequenos, operados no
dia-a-dia, e compreendendo o consumo cultural como ativo, o que per-
mite interrogar-se sobre as apropriacoes realizadas constantemente pelos
sujeitos dos objetos postos em circulacdo no espaco da escola. Utiliza,
por fim, o conceito de lutas de representacao, cunhado por Roger Chartier,
na medida em que compreende a acdo humana como constituida por
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“prdticas que visam a fazer reconhecer uma identidade social, a exibir uma maneira
propria de ser no mundo, a significar simbolicamente um estatuto e uma posicao”
(1991, p. 183), o que reenvia a percepcio da realidade como contradito-
riamente construida pela atividade dos grupos sociais.

Nesse enfoque, a escola publica primaria, nas primeiras décadas do
século XX, adquire os contornos de um empreendimento possivel, na
trama das representacdes de escola em luta. A definicdo da educacio
ideal assume o cerne da disputa entre os varios grupos sociais, despon-
tando no discurso de educadores e politicos, nas baixas taxas de fre-
quéncia, nas inovacdes propostas por professores e na multiplicidade de
modelos escolares. A abordagem supde colocar sob suspeita os diagnosti-
cos que seguidamente caracterizam a escola sob o signo da crise e se
indagam acerca do insucesso das reformas educativas. Ou, por outra,
questionar-se acerca da relacio aparentemente imediata entre crise, refor-
ma educativa e mudanca no discurso educacional.

1. Crise, reforma e mudanca: questoes para o debate

José Mario Pires Azanha, em artigo publicado em 1991, ja afirmava
que “o reconhecimento da existéncia de uma crise na instituicdo da escola deveria
antes nos conduzir a rever nossas idéias sobre ela do que, apressadamente, levar a
esforcos para reformd-la” (Azanha, 1991, p. 66). Propunha um programa
de pesquisa que pudesse iluminar as relacdes efetivamente praticadas na
escola, pela descricdo das prdticas escolares e seus correlatos, “objetivados
em mentalidades, discurso, procedimentos, hdbitos, atitudes, regulamentacoes, ‘re-
sultados escolares’ etc.” (Idem, p. 67), na assuncdo de que a compreensio
que se tinha da escola era excessivamente simplificada.

Evidenciava Azanha que a propria nocdo de crise comportava os su-
postos de uma analise exterior as relacdes cotidianas da escola e se tra-
duzia na avaliacdo dos resultados esperados, perspectivados pelas repre-
sentacdes do que a instituicdo deveria ser. O procedimento negava, para
0 autor, a existéncia de uma cultura escolar, historicamente constituida e
relativamente autonoma. Os argumentos de Azanha antecipavam em 10
anos a conferéncia de abertura do I Congresso Brasileiro de Historia da
Educacao, pronunciada por Anténio Vifiao Frago, e ja sustentavam a
conclusio de era preciso invadir a caixa-preta da escola para conhecer seu
funcionamento interno e poder transforma-la.

Indagando-se acerca do fracasso das reformas educativas, Antonio
Viniao Frago, chamava a atencio, dentre outros aspectos, para o “cardter

73



fundamentalmente historico da cultura escolar e ahistorico de algumas reformas”.
Assim, o insucesso reformista provinha da ignorancia da existéncia

desse conjunto de tradicoes e regularidades institucionais, sedimentadas
ao longo do tempo, de regras de jogo e supostos compartilhados, néo
explicitos, que sdo os que permitem aos professores organizar a
atividade académica, fazer a aula e, dada a sucessdo ininterrupta de
reformas que se postulam a partir do poder politico e administrativo,
adapté-las, transformando-as, as exigéncias que derivam da cultura ou
gramatica. (Vindo Frago, 2001, p. 30-31).

Ao associar cultura escolar as permanéncias, tradicoes e regularida-
des, Vifiao Frago, oferecia uma resposta ao problema, ao mesmo tempo
que percebia os riscos de uma analise alicercada apenas nas continuida-
des. Advogava, assim, a necessidade de uma teoria explicativa em histo-
ria da educacdo que repousasse sobre os cambios.

Fazia coro ao trabalho de David Tyack e Larry Cuban que, nos anos
1990, ao analisar a invaridncia da instituicao escolar nos Estados Unidos
da América, haviam criado o conceito de gramdtica da escola. Nao clara-
mente definida, a gramatica basica da escola, primaria e secundaria po-
deria ser percebida pela divisio do tempo e do espaco, classificacdo dos
alunos e escolarizacdo de conteudos.

Partindo da constatacdo de que, por mais de um século, os norte-
americanos haviam traduzido seus anseios culturais e esperancas de in-
corporacdo de imigrantes e outsiders ao ideal americano em dramaticas
demandas por reforma educacional, os autores se propunham a tentar
localizar as causas do relativo fracasso dessas iniciativas. Para tanto, apos-
tavam em estudos de longa duracdo que, nido se restringindo ao enfoque
das mudancas pretendidas, permitissem perceber as continuidades em
praticas basicas da escola e se abrissem a compreensao da hibridagao
entre as idéias reformistas e as presentes no cotidiano escolar como virtu-
des do sistema, resultantes da selecido operada pelo professor no que era
mais eficiente em cada modelo. Iniciavam, assim, um percurso que se
desdobrava em duas matrizes historicas: a escola primaria graduada e a
unidade Carnegie de crédito para o ensino secundario. Situavam o surgi-
mento de ambas na conformacdo do sistema educativo norte-americano
no fim do século XIX e inicio do XX (Tyack e Cuban, 1999, p. 88 e seg.).

Para os autores, a frequiéncia da maioria dos norte-americanos aos
bancos escolares, durante o novecentos, havia consolidado uma identifi-
cacdo entre a gramdtica da escola e a concepc¢do de uma escola real ou de
verdade que obstaculizava as mudancas. Embora lidando com a nocao de
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hibridacoes, os autores argumentavam a pujanca (e a permanéncia) da
gramdtica da escola, responsabilizando a comunidade escolar, bem como a
falta de continuidade dos recursos técnicos e financeiros para apoio a
inovacao pela faléncia das reformas.

Também preocupado em compreender as constantes na organizagio
escolar, Guy Vincent, uma década antes, em 1980, considerou a génese
dos trés elementos para ele constitutivos da instituicdo em nivel prima-
rio: o espago, o tempo e a relacdo pedagogica. Era a emersdo da escola
como um lugar especifico e separado das outras praticas sociais, onde se
constituiam saberes escritos formalizados, produziam-se efeitos duraveis
de socializacdo sobre os estudantes, disseminava-se a aprendizagem das
maneiras de exercicio de poder e propagava-se o ensino da lingua na
construcdo de uma relacdo escritural com a linguagem e o mundo, que
configurava a forma escolar. Vincent localiza o nascimento desse modelo
na escola lassalista da Franca no fim do século XVIL

Apesar de afirmar que o regramento do tempo, a organizacio espacial
da escola e o constrangimento moral do aluno tinham sido alterados com
a introducéo das Leis Guizot (1833) e Jules Ferry (1880), que tornaram
laico o ensino elementar francés, Guy Vincent considerava que a forma
escolar criada por La Salle havia sido mantida em sua esséncia (permane-
cendo como tal até os dias de hoje). Para Vincent, a alteracdo fundamen-
tal fora operada pela passagem de uma cultura fundada na oralidade
para uma cultura escritural, baseada na difusdo da palavra escrita (cresci-
mento da alfabetizacdo), mas principalmente na organizacdo do pensa-
mento e da relagdo do homem com o mundo pela légica escritural. A
proposta de Vincent nio se constitui como uma resposta a faléncia das
reformas educativas, mas ao diagnéstico da crise educacional. Para o au-
tor, a suposta crise é apenas a evidéncia de que a forma escolar extrapolou
0s muros escolares e avancou sobre toda a sociedade, escolarizando-a. E,
portanto, o signo do sucesso da escola (Vincent et al, 2001).

Ao enfatizar os aspectos estruturais da escola, os autores acabavam
por identificar reforma a mudangas e as praticas instauradas no interior
da escola a resisténcias. De maneira diversa, Antoine Prost, ao investigar
o ensino cientifico, em 1996, propunha problematizar essa relacio dire-
ta, interrogando-se sobre os cambios impetrados por simples medidas
(técnicas ou ndo) que parecem imperceptiveis. Afirmava serem reforma e
mudanca duas realidades diferentes. A reflexdo incitava a perceber a cul-
tura escolar como também promotora de alteracdes. Era essa, muito
possivelmente, a perspectiva de Dominique Julia (2001) ao mencionar a
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crise como possibilidade de compreender as multiplas relacoes estabele-
cidas no interior da escola, no artigo amplamente citado “A cultura esco-
lar como objeto histérico”. A valorizacdo do estudo das praticas escolares
vinha a par da aposta nas “mudan¢as muito pequendas que insensivelmente
transformam o interior do sistema” (p. 15).

Questao semelhante foi tratada por Anne-Marie Chartier (2000), que
a ampliou, indagando-se sobre a possibilidade de uma pesquisa histérica
analisar cientificamente as praticas escolares. Partindo da constatacdo de
que “ndo € fdcil falar da pratica de outra forma que ndo de maneira negativa”
(Bourdieu) e de que “ao subir; descer, girar ao redor das prdticas, alguma coisa
escapa sem cessar, que ndo pode ser dita nem ensinada, mas deve ser praticada”
(Michel de Certeau), perguntava-se sobre como conduzir investigacdes
que, a0 mesmo tempo em que invadissem o interior da escola, evitassem
analises que deslizassem para o anacronismo, concebendo o passado na
sua identidade com o presente — supondo regras de uso de materiais
escolares induzidas pelas praticas escolares contemporaneas — ou se apoias-
sem na mera empiria, deduzindo os fazeres a partir do estudo dos obje-
tos — esquecendo-se de que, ao se subtrairem a lei do presente, esses
objetos inanimados adquiriam certa autonomia.

Lembrava que em sociedades escolarizadas (a francesa mais fortemen-
te que a brasileira), a escola tendia a constituir-se como uma realidade
supostamente conhecida, uma vez que tanto pesquisadores quanto diver-
sos grupos sociais dela participam ou participaram ao menos na qualida-
de de alunos. A proximidade com os enunciados de Tyack e Cuban era
apenas inicial. Para Tyack e Cuban, a constatacio sinalizava a relevancia
dos estudos acerca da gramatica da escola. Para Anne-Marie Chartier,
remetia a importancia de investigar os fazeres ordindrios, pois compreen-
dia que, seguidamente designada mas nao descrita, “a ndo ser de maneira
incidental ou indireta” (2000, p. 158), a escola se fazia ausente exatamente
naquilo que executava: a pratica escolar.

Instigava a elaborar um meta-discurso que permitisse falar da escola
na escola, que possibilitasse descrever os fazetes ordindrios, deslocando a
atencdo das observacdes aos diziveis, as modalidades de dizer ou escre-
ver, e tendo em conta que todas as vezes que um procedimento ou pratica
escolar obtinha sucesso, tornava-se invisivel. O procedimento implicava,
para a autora, a recusa ao repertorio estrutural da forma escolar, proposta
por Guy Vincent, e a busca, amparada no trabalho de André Chervel, de

inovacoes pedagogicas que foram rejeitadas, digeridas e pervertidas
pela instituicdo escolar, ou, ao contrario, integradas nas suas formas
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varidveis, organicas ou marginais, institucionais ou militantes. (Chartier,

2000, p. 166).

Nesse sentido, apontava para a relagdo constante que a cultura escolar
opera com a sociedade, tanto no que se apropria das dinamicas sociais
quanto no que as constitui como produto das a¢des praticadas pelos
sujeitos no interior das escolas. A operacdo conduz ao entendimento da
cultura escolar como portadora de indices das lutas sociais pela defi-
nicao de escola ideal, acolhendo reivindicacdes e promovendo a intro-
jecdo de valores e comportamentos.

Refletir sobre a constitui¢do do sistema educacional no Rio de Janeiro
pode ser elucidativo das questdes aqui abordadas. De maneira a nao alongar
a exposicdo, tomarei como pretexto apenas a organizacdo do tempo esco-
lar na reforma educacional implantada por Fernando de Azevedo.

2. Tempo escolar na reforma Fernando de Azevedo.

Ao assumir a Diretoria Geral da Instrucdo Publica do Distrito Federal,
em 1927, a convite de Antonio Prado Junior, Fernando de Azevedo ini-
ciou um programa de reformulacdo do sistema escolar carioca com base
nos principios pedagogicos de escola-comunidade, escola tinica e escola do
trabalho. No discurso proferido a 8 de setembro daquele ano, no salédo do
Jockey Club, depois reproduzido no Boletim de Educagdo Publica e utiliza-
do como introducdo ao Projeto de reforma do ensino primario apresen-
tado ao Conselho Municipal, o educador resumia, assim, a proposta:

...Como ¢€ preciso, para este fim, desenvolver o sentido da accéo, a vida
intensa e creadora, 4 escola do estudo (lernschule), & escola passiva
tradicional, a escola do automatismo livresco, succedeu, na nova
concepcio, a escola do trabalho (arbeitschule), a escola activa e de
experiéncia pessoal em que todo o estudo deve ser acquisicdo e
trabalho, feito em comum (Azevedo, 1927, p. 17).

A premissa da renovacao escolar se associava ao empenho na extensao
da escolaridade primaria as camadas populares. Para tanto, foram efetua-
dos ndo apenas inquéritos sobre distribuicio geografica das criancas em
idade escolar, como também foi prevista a instalacdo de prédios escolares
em regides com maior densidade populacional. A expansio escolar sur-
gia como resposta aos anseios de reforma social pela reforma da escola,
esposados pelos educadores da época, como se afirma na introdugio
deste artigo. A escola primaria era apresentada como lugar dedicado por

77



exceléncia a preparacdo do individuo para atuar na sociedade de manei-
ra solidaria e harmonica, o que visava a elidir o comportamento revolu-
cionario ou contestatério, e a induzir ao trabalho produtivo, o que su-
punha o encaminhamento vocacional e o estimulo a formacéo técnica em
prol do fortalecimento econdémico da nagéo. Para cumprir tal missao, a
escola primaria precisava ser gratuita e obrigatoria, e seus fazeres ordina-
rios deveriam se regrados tendo em mira os ideais a difundir.
Largamente estudada por historiadores da educacio, desde os anos
1970, a reforma implementada na capital da Republica entre 1927 e 1930
dispensa uma caracterizacao detalhada no ambito deste artigo. E insis-
tentemente narrada pelo proprio Azevedo, que n'A cultura brasileira (1943)
lhe dedica lugar de destaque. O mestrado de Nelson Piletti (1982), um
dos exemplos mais remotos de abordagem, além de analises ja consagra-
das, como de Carvalho (1988, 1989 e 1993), ou recentes, como Paulilo
(2001), Rodrigues (2002), Abdala (2003) e Silva (2004), podem ser visi-
tadas para esse fim. Nesse sentido, este artigo privilegia apenas uma ques-
tdo: os dispositivos de conformacio e as taticas de apropriacdo do tempo
escolar disseminadas no interior das escolas e as relacdes que estabeleceu
com o tempo social. Com o expediente, visa iluminar aspectos das arti-
culacoes entre crise, reforma educativa e mudanca no universo escolar.
A reformulacdo do ensino primario encetada por Azevedo pretendeu
alterar quantitativamente e qualitativamente os tempos da escola primaria
carioca. Na primeira perspectiva, a intervencdo foi de duas ordens: re-
ducéo do curso primario de sete para cinco anos de duracio, sendo o
quinto ano dedicado ao ensino pré-vocacional; e homogeneizacdo da
jornada escolar em 4h e 30 min diarias. Para tanto, tornaram-se necessa-
rias a diminuicdo do dia de aula nas escolas de turno tnico de 5 para 4h
e 30 min, com antecipacio do horario de saida em 30 minutos e redugéio
de 30 para 20 minutos no tempo do recreio; e a prorrogacao de 4h e 20
min para 4h e 30 min na aula das escolas de dois turnos, com anteci-
pacdo de 20 minutos no horario de entrada e 10 no de saida no turno da
manha (das 7h e 50 min para 7h e 30 min e das 12h e 10 min para 12h)
e prorrogacdo de 10 minutos a entrada e 20 a saida do turno da tarde
(das 12h e 20 min para 12h e 30 min e das 16h e 40 min para as 17h)
(Silva, 2004, p. 121). As mudancas qualitativas visaram a assegurar o fluxo
dos trabalhos escolares, reforcando dispositivos de controle da frequén-
cia escolar e, portanto, da assiduidade e pontualidade de alunos e pro-
fessores. Nesse tocante, ndo apenas foram instituidas multas pecuniarias
aos pais dos alunos ausentes, que variavam de 5% a 200$000, de acordo
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com o Art. 47 do Decreto 3.281, de 23 de janeiro de 1928; como foram
criadas punicdes aos retardatarios: corte do ponto aos docentes e impe-
dimento de ingresso no espaco escolar aos discentes. Por outro lado, o
reticulado do quadro diario de disciplinas foi substituido: em vez da
fragmentacio das atividades em periodos de 5, 10, 30 ou 60 minutos, foi
instaurada a nocao de tempo de interesse para a aprendizagem dos saberes
escolares.

Essas medidas incidiram diferentemente no cotidiano escolar. Ora
traduziram a perspectiva de alteracao das praticas, ora se apresentaram
como continuidade do trabalho executado anteriormente. No discurso
do educador, entretanto, emergiram sempre como signo de mudanca
necessaria em funcio do diagnostico da crise que atingia o sistema esco-
lar carioca.

O Estado, no Distrito Federal, ainda nido enfrentou o problema da
alphabetizacdo e das malhas, de tecido largo e frouxo, que estendeu,
para colher a populacido em edade escolar, escapam, todos os annos,
milhares de criancas, que nio recebem instruccdo em escolas putblicas,
nem tém meios de a pagar em estabelecimentos particulares. Ainda
néo apparelhada para exercer efficazmente essa funccao elementar,
néo sera de surprehender, na actual organizacao, o carater antiquado
que reveste. As instituicdes do ensino primadrio, installadas ao acaso,
sem uma visdo aguda de nossas realidades e sem qualquer espirito de
finalidade social, e talhadas ainda pelos moldes da velha escola primaria
de letras, obedecem a principios de organizacdo a que ja ndo se
conformam as modernas legislacoes escolares (Azevedo, 1927, p. 15).

Mal aparelhada, ineficiente, antiga, instalada ao acaso e sem finalida-
de definida: essa era a escola primaria que o educador pretendia refor-
mar. A contundéncia da analise ocultava as acdes implementadas ante-
riormente pelo Estado e apagava os esforcos que seguidamente tinham
acompanhado a pratica de educadores cariocas no exercicio da docén-
cia, na difusdo de modelos pedagogicos e no aperfeicoamento das lides
do magistério4. Forjando uma ruptura entre um passado remoto que se
fazia atual e os desafios a enfrentar na modernizacdo da escola carioca,
Azevedo desenhava o plano de reformulacdo do ensino que propunha
como novo. Tornava-se beneficiario da engrenagem que, ao encadear crise
e reforma educativa, situava a mudanga como positiva e exterior ao uni-
verso da escola. Escudado em premissas pedagogicas, permitia-se intervir
nas praticas escolares, mas também se arrogava o direito de incidir nas
praticas sociais. Assegurar a frequéncia escolar obrigatéria, ponto nodal
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da argumentacio, era o que entretecia as duas vertentes de acdo, justifi-
cando constituir o tempo escolar em tempo social. A questdo assim colocada
dava relevo a representacdes sociais concorrentes de escola e seu lugar
social na época. O artigo publicado pelo jornal Correio da manhd, em 11
de marco de 1928, oferecia subsidios ao debate.

Pelo novo regulamento das escolas primarias, o horario para as aulas
do primeiro turno é de 7,30 as 12 horas. Quer dizer: quando a crianca
sai de casa para ir ter a sua aula, o comércio a varejo de géneros
alimenticios esta comecando a abrir as portas. Assim, se essa crianca
tem de levar a sua merenda, o que é natural e habitual, ndo a lograra em
casa, salvo se os pais se dispuserem a fornecer-lhe alimento guardado
de véspera, numa cidade em que o verdo é asfixiante e nem todos
podem ter geladeiras no domicilio.

Mas ndo € s6 a crianca sacrificada. A professora ainda fica em situacao
mais dificil. Se ela mora em Copacabana, na Gavea e em Botafogo,
devendo lecionar na Tijuca, no Engenho Novo ou em Cascadura, ou se
ela reside em qualquer dessas localidades suburbanas e ensina no centro
da urbs, tera de sair de casa no minimo as 6 da manha, em jejum. O
ponto é, improrrogavelmente, encerrado as 7,20.

A diretoria de instrucdo esta sendo superintendida por dois técnicos.
Mais de uma vez em livros e artigos publicados, em conferéncias
pronunciadas, os drs. Fernando de Azevedo e Vicente Licinio Cardoso
tém afirmado e reafirmado dos propésitos de nobre alcance em favor
da educacdo popular. Ndo nos parece possivel, por isso mesmo, nem
admissivel, que ambos estejam indiferentes a essa questio de hordrios,
que tdo sérios transtornos estda causando. (Apud Silva, 2004, p. 137).

O articulista realcava a imbricacdo entre tempo escolar e tempo social,
explicitando que alteracdes no horério de entrada de alunos e professo-
res na escola demandavam ajustes no horario de funcionamento do co-
meércio e dos transportes, na organizacio do tempo e da economia fami-
liares e na distribuicdo populacional. A interferéncia na vida da cidade
era o principal argumento mobilizado para sensibilizar as autoridades
educacionais a rever o panorama de insatisfacdo criado, na certeza de
que a escola era impotente para ajustar os fazeres sociais as suas necessi-
dades. A consequéncia tornava-se previsivel: a frequéncia escolar seria
abalada. Opunha-se, assim, a aposta de Azevedo de que os tempos esco-
lares poderiam ditar os sociais, e denunciava a ainda fraca insercdo da
escola na sociedade carioca. A questdo, que em momentos assumia a
forma de uma disputa entre o governo da casa e o governo da escola,
evidenciava outras dimensdes das praticas sociais:
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Infelizmente, alguns pais de alunos ndo tém querido auxiliar as
autoridades escolares para o cumprimento desse horario, havendo em
todos os distritos, notadamente nos da zona urbana, a maior
irregularidade a hora de entrada dos alunos, sob a alegacio de que a
entrada do 1°. turno as 7,30 ndo da tempo para que as criancas
comparecam a escola com a primeira refeicdo e possam igualmente
desobrigar-se de servicos domésticos. (Jornal do Commércio, 24 de maio
de 1928, Apud Silva, 2004, p. 141).

Realizar servicos domésticos era, e é até hoje, uma tarefa comum as
criancas de familias mais pobres, cujo trabalho, no lar ou na rua, se
afigurava (se afigura) como uma das formas de sobrevivéncia familiar. Se
a essa pratica for associada a mencao a falta de geladeiras nas casas, o que,
por certo, era uma realidade no Rio de Janeiro dos anos 1920, pode-se
estimar que a alteracdo do horario da escola entrava em litigio com a
rotina das camadas populares — justamente a parcela da sociedade que a
reforma pretendia integrar aos bancos escolares. Nao se deve pretender
ver, aqui, uma recusa da escola por parte da populacdo menos favoreci-
da, reeditando analises historiograficas que afirmavam o desinteresse
popular pela escolarizacdo, pioneiramente questionadas por Demartini
(1980), mas introduzir a perspectiva de que o conflito sinalizava repre-
sentacdes sociais de escola e escolarizacido em luta. Os estatutos da pri-
meira associacio de moradores do pais, a Beneficiadora de Vila Isabel,
criada em 1910, que tinha, explicitamente, entre os seus objetivos, “a
criagdo de escolas elementares e profissionais, diurnas e noturnds, para menores e
adultos e, especialmente, com os poderes municipadis, a edificacao e instalacao de
uma escola modelo digna do bairro de Vila Isabel” (Silva, 1988, p. 36-37), sdo
apenas um exemplo do anseio popular pela difusido da escola primaria.

Mas, se a escola emergia como reivindica¢do nas camadas menos favo-
recidas da sociedade carioca e como proposta das elites na sua extensdo a
toda a populacdo do Rio de Janeiro, o debate tornado publico pelos
jornais alertava para as diferentes representacdes em jogo. A prioridade a
instituicao escolar, desejada pelas autoridades educacionais, contrastava
com a posicdo complementar a ela conferida pelas demais instituicoes
sociais, neste caso a familia. As penalidades previstas, como multa pecu-
niaria, ndo eram suficientes para assegurar nem a regularidade da pre-
senca nem a pontualidade dos alunos e, seguramente, nao estimulavam a
permanéncia nos bancos escolares durante todo o curso primario. Para
o0s pais, as criancas deveriam ir a escola, mas no horario que lhes fosse
mais conveniente e de acordo com os projetos familiares concebidos para
cada membro.
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Aqui, a categoria familia ganhava outra substancia. Familias abastadas
e familias desfavorecidas concebiam diversamente o lugar social da esco-
la. O inquérito realizado em 1932 pelo Servico de Classificacdo e Pro-
mocdo de Alunos, ja durante a administragdo Anisio Teixeira da ins-
trucdo publica carioca (1931-1935), parecia oferecer subsidios a perce-
pcado dessa diferenca. Os resultados apontavam que a evasdo escolar se
estendia a todas as classes sociais utilizadas como parametro (indigentes,
pobres, remediados e abastados) e que a frequéncia média nas escolas
primadrias do Distrito Federal se situava em torno de trés anos. Menos de
1/3 dos alunos matriculava-se no 3° ano. Os 4° e 5° anos representavam
apenas 10% da matricula total (Teixeira, 1935, p. 36 e 77). O diagnostico
sinalizava que, findo o 3° ano escolar, as criancas pobres entravam no
mercado de trabalho e as abastadas procuravam preparar-se para ingresso
no secundario. Incitou a administracao putblica a dividir o ensino em
dois ciclos: primario (trés anos iniciais, com o objetivo de ensinar a ler,
escrever e contar) e intermedidrio (dois anos seguintes, para enriqueci-
mento da bagagem cultural do aluno), de forma a atender as demandas
de aprendizagem dos saberes elementares das classes populares e de aper-
feicoamento da cultura geral das classes médias e altas.

Os diferentes significados sociais atribuidos a escola e a escolarizagéo
por familias abastadas e desfavorecidas e por autoridades escolares, indi-
ciados nesta argumentacio, indicam as disputas em torno da representacdo
hegemonica de escola, oferecendo pistas a percepcdo da realidade social
como contraditoriamente construida pelos grupos. Assegurar a frequén-
cia escolar obrigatéria por parte de todas as camadas sociais impunha
homogeneizar as representacdes em luta e constituir a nogao de escola
proposta pela administracdo putblica como hegemonica. O intento nao
foi obtido pela reforma Azevedo, nem pela reforma Anisio Teixeira, que
a seguiu no Rio de Janeiro. No entanto, nio é possivel afirmar que nas
décadas posteriores nio se foi firmando a importancia social da frequén-
cia regular e obrigatoria a escola por todas as criancas cariocas (e brasilei-
ras) e do carater tunico dessa educacido publica. Mas, para que isso se
efetivasse, negociacoes precisaram ser feitas entre os grupos, e os contor-
nos da escola paulatinamente foram sendo redesenhados, acomodando
os interesses dispares, ainda que o olhar retrospectivo da historiografia
néo lhes tenha dado relevo. Simultaneamente, as relacdes entre a escola e
a sociedade se transformaram, tanto pela impregnacdo dos fazeres sociais
a escola, quanto pela disseminacdo de dispositivos escolares no seio da
sociedade — faces complementares da cultura escolar. As constantes mu-
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dancas dos conteudos curriculares e as incessantes cobrancas sociais so-
bre a acdo da escola trazem a medida dessas lutas.

As disputas, entretanto, ndo se restringiam ao dialogo entre a insti-
tuicdo escolar e as demais institui¢des sociais, ou ndo se situavam apenas
externamente aos muros escolares. Ocorriam também no interior da es-
cola e resultavam das diversas representacdes sociais em jogo. Explorar
matizes das praticas escolares pode ser operatério. Para tanto, outro arti-
go publicado em um jornal carioca serve de mote.

Parece que o sr. Fernando de Azevedo nunca lecionou ou esteve em
contato com o movimento escolar, tal o absurdo do novo regime.

O horario atual foi feito para criancas-bonecas e néo para criancas-
animadas; e também para serventes elétricos. Ha apenas 10 minutos
de intervalo entre a terminacdo de um turno e o inicio do outro. E
humanamente impossivel impedir que os alunos deixem cair no chao
papelinhos, aparas de lapis e mesmo terra dos seus sapatos. O professor
por maior vigilancia que exerca ao terminar a aula tem sempre a
decepcdo de notar que a sala mostre que ja foi ocupada, ou por haver
um pequeno desarranjo no material escolar ou pelo que expus
anteriormente.

Pois o sr. Fernando de Azevedo acha que em 10 minutos os serventes
elétricos podem limpar as salas, encher as talhas e moringues, lavar os
aparelhos sanitarios, remover os papéis das cestas existentes nas salas,
varrer os logradouros destinados ao recreio etc. etc. (Azurém, 1928).

Deixando de lado a mencao aos serventes elétricos, que conduziria a
analise para questoes ligadas a higiene escolar, vale destacar a referéncia
as criancgas-bonecas por oposicdo a criangas-animadas. Néo era apenas a
fisiologia da criancga, mas, muito possivelmente, as teorias pedagogicas
que propalavam o ensino ativo, desde o final do século XIX em circu-
lacao na escola primaria e na escola normal carioca e nos anos 1920
associadas a nocdo de escola ativa, a que se remetia o articulista, porta-
voz de uma “leitora assidua” (talvez uma professora primaria), que bus-
cara sua coluna, Tépicos da cidade, para expressar a insatisfacio com o novo
horario proposto pela administracio Azevedo.

A metafora dava visibilidade as concepg¢oes de aluno que impregna-
vam o magistério carioca a época e que tornavam possivel a introducao
no universo da escola de outras medidas concernentes ao tempo escolar,
como o respeito ao interesse da crianca na organizacao das atividades dia-
rias. Ao assumir a Direcao Geral da Instrucdo Publica, Fernando de Aze-
vedo havia encontrado o ensino primario articulado em torno de uma
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rigida grade de disciplinas que, para os efeitos deste artigo, foi exempli-
ficada, tomando apenas o conteudo relativo ao 1° e 2° anos do primeiro

turno.
1° ¢ 2° anos primdrios: disciplinas 1° turno
Formatura e canticos 7h e 50 min as 8h
Educacio fisica 8h as 8h e 30 min
Entrada e pausa 8h e 30 min as 8h e 40 min
Linguagem 8h e 40 min as 9h e 40 min
Pausa 9h e 40 min as 9h e 45 min
Aritmeética Oh e 45 min as 10h e 05 min
Recreio 10h e 05min as 10h e 25 min
Pausa 10h e 25 min as 10h e 30 min
Geometria 10h e 30 min as 10h e 45 min
Desenho 10h e 45 min as 11h e 15 min
Trabalhos manuais 11h e 15 min as 12h
Saida 12h as 12h e 10 min

(Apud Silva, 2004, p. 113)

Contrapondo-se ao quadriculado do horario, Azevedo sugeria que o
tempo psicoldgico do interesse regesse o trabalho escolar. De acordo com o
reformador,

Nao ¢ a hora que fixa irremediavelmente o limite da licdo, é a necessidade
psicologica’, do interesse despertado que o mestre deve aproveitar, tratando,
sem limite de tempo, a matéria ou desenvolvendo o trabalho, por que a classe
se interessou e que ela mesma, por isto, ndo desejaria abandonar (Azevedo,
1930, p. 15).

A proposta encontrou ressonancia na pratica docente. Por um lado,
conferia maior autonomia e liberdade ao professor no uso do tempo es-
colar, permitindo-lhe fugir a fixidez da distribuicéo disciplinar anterior.
Por outro, emergia no seio de uma corporagéo ja habituada a lidar com o
controle do tempo na organizacdo do ensino seriado, instituido pelos
grupos escolares no final do século XIX no Rio de Janeiro. A orientacio
se fazia acompanhar do incentivo a realizacdo de centros de interesse, na
esteira das proposicoes do educador belga Ovide Decroly, aglutinando as
diversas disciplinas em torno de temas especificos, tomados a partir da
realidade do aluno, de forma a conciliar acdo individual e trabalho cole-
tivo e transformar a crianca em experimentadora ativa. Estes ultimos ndo
obtiveram boa acolhida pelo professorado carioca, posto que envolviam
recriar praticas docentes constituidas com algum sucesso no ambito da
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cultura escolar. No entanto, a no¢io de um tempo escolar fluido, arbitra-
do pelo professor, instalou-se no interior dos fazeres ordinarios da aula,
perdurando até os dias de hoje como uma conquista da reforma, tornada
invisivel nas analises historiograficas efetuadas posteriormente, uma vez
que passou a se constituir na configuracdo mesma do ensino primario,
ou no desenho da escola primaria real. Ao se apropriarem de estratégias
implementadas pela reforma Azevedo, os professores cariocas agiram no
campo das taticas, escolhendo, nem sempre de maneira consciente, aquilo
que lhes tornava mais eficaz a pratica docente, o que melhor respondia as
urgéncias da aula, e colocando de lado os dispositivos pouco operativos
ou cuja implantacdo demandava um investimento superior aos possiveis
ganhos. Era o caso dos centros de interesse. Criar a ambiéncia necessaria
para a integracao dos diversos contetidos curriculares e manter a ativida-
de constante da crianc¢a implicava redesenhar as formas de exercicio do
poder e de controle da disciplina em sala de aula, fugindo ao paradigma
do siléncio ou da oralidade regrada que a escola primaria havia erigido
em pilar na introducido do ensino simultaneo: forma de o professor reger
a classe, cujo sucesso também a havia tornado invisivel e constituido
como aspecto da escola primaria real.

No entanto, a proposta de partir da realidade da crianca na cons-
trucao do saber e das praticas escolares parecia atraente e permaneceu em
certa medida no universo escolar. Funcionava como contrapartida a ex-
pansdo da escola primaria. Valorizar a experiéncia e a atividade das
criangas, ainda que para descarta-las em um momento posterior, era uma
estratégia implementada pelos poderes publicos na cooptacio de um
numero cada vez maior de alunos, visando a assegurar sua permanéncia
no intramuros da escola, diminuindo as distancias entre os fazeres esco-
lares e os fazeres sociais. Essa valorizacio foi apropriada pelo professora-
do, sempre e quando lhe facilitava o trabalho docente, a0 mesmo tempo
em que mantinha a posicdo de autoridade, conferida exatamente pelo
apartamento entre um e outro universo. A trama das escolhas daquilo
que permanecia nas praticas ordinarias da escola ou era expurgado, e a
proporcdao em que era incorporado ou eliminado, remetia as relacoes
complexas do que De Certeau (1994) denomina jogo polemologico, que
entremeando estratégias de poder e taticas de subversdo pretende garan-
tir a sobrevivéncia, neste caso, de professores, mas também de alunos, no
interior de um espaco definido, a escola, e ao longo de um tempo deter-
minado, o curso primario ou a carreira docente.
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3. O diagndstico do fracasso das reformas sob suspeita

Se crise, reforma educacional e mudanca parecem questdes articula-
das no discurso educacional, ndo devem ser tomadas como necessaria-
mente imbricadas. Ha cambios, operados nos fazeres ordinarios da escola
pela sedimentacdo de praticas, que se demonstram eficientes na geréncia
dos conflitos emergentes no interior das escolas e decorrentes de sua
relacdo com a sociedade. Podem antecipar reformas, que deles se apro-
priam e transformam. Ha mudancas impetradas pelas reformas educati-
vas que, associadas a elementos da cultura escolar, sabidamente eficazes,
alteram o cotidiano das escolas. Isso supde afirmar que, quando avalia-
mos a implantacio das reformas, estas nido devem ser tomadas em toda a
sua completude, mas na decomposicio de suas propostas. Nos dois ca-
sos, as estratégias do poder e as taticas de subversao sinalizam o consumo
produtivo dos sujeitos, acionado em situacdes diversas e em funcdo do
repertério de possibilidades de atuacido que cada grupo detém.

Nesse sentido, conduzir um estudo que tome a escola e, no caso deste
artigo, a escola publica primaria, como objeto de investigacdo e se sen-
sibilize pelas mudancas impoe ter clareza de que se as alteracdes nas
praticas néo resultam necessariamente de reformas, os fazeres escolares
também nido saem ilesos dos cambios impostos pelos dispositivos refor-
mistas. Por outro lado, cabe salientar que as mudancas se operam nao
apenas em funcdo de premissas pedagogicas, mas espelham as tensdes
que se estabelecem na sociedade entre as varias instituicoes sociais. As-
sim, ndo apenas o Estado e a escola, mas também a familia e a Igreja
interferem na alteracdo das praticas escolares. Por fim, ha que se ter em
mente que varios grupos sociais freqiientam o interior das escolas e poem,
diferentemente, em funcionamento os mecanismos que ai estdo a dispo-
sicdo. Portanto, nao apenas professores se apropriam das normas, mate-
riais e métodos escolares de maneira a solucionar as urgéncias do dia-a-
dia, como também os alunos exercitam formas de poder e resisténcia no
intramuro escolar. Ou seja, é preciso ter claro que os sujeitos encarnam
representacdes que se produzem nas situagdes concretas do fazer ordina-
rio da escola.

Os conceitos de forma escolar e gramdtica da escola, ao oferecerem subsi-
dios a um estudo das continuidades, tornam-se, assim, importantes, mas
insuficientes para recobrir a dinamica do cotidiano e articular simbolica-
mente todas as acoes humanas. O recurso a categoria cultura escolar, no
que admite a consideracdo da mudanca, amplia o enfoque sobre o uni-
verso escolar e absorve as praticas escolares como categorias de analise.
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Tal operacdo, entretanto, sé é possivel se se colocar sob suspeita a nocao
de escola como uma realidade conhecida.

Atravessada pela cultura da sociedade e produtora de uma cultura
original que se desfolha sobre o social, como o querem André Chervel e
Dominique Julia, a escola, por ser frequentada por um conjunto cada vez
maior de pessoas, tem se tornado mais e mais invisivel nos fazeres que
pratica, como alerta Anne-Marie Chartier. Com isso, tem se tornado pal-
co de interpretacdes que acentuam sua distancia ou incongruéncia em
relacdo aos saberes técnicos ou as leis e reformas educativas, posto que
tais avaliacoes se baseiam principalmente no suposto de uma escola tida
por conhecida, o que elide a investigacao sobre o cotidiano escolar. Em
lugar de julgar a instituicdo escola e seus sujeitos, cumpre compreender
seu funcionamento interno, a operacionalizacdo das praticas escolares,
no intercambio com a sociedade e a histéria, no entendimento de que os
saberes técnicos e as reformas educativas sdo, eles também, constituidos
no jogo das representacoes concorrentes sobre o que é a escola e como
deve atuar.

A concepcdo de uma escola real ou de uma escola de verdade vé-se
entdo redimensionada. Como representacdo hegemonica suscita menos a
descrenca na eficacia das reformas e mais a percepcdo das representacoes
em luta. Afinal, como “matrizes de prdticas construtoras do préprio mundo
social” (Chartier, 1991, p. 182), induzem a compreensao das varias iden-
tidades coletivas em conflito. E, no terreno movedico da luta social, pos-
sibilitam vislumbrar as dinamicas do cotidiano que so pelo olhar retros-
pectivo e restrito ao inventario das continuidades pode se apresentar
como refratario as mudancas.

A pergunta que se coloca, entdo, ja ndo é “por que fracassam as refor-
mas?” e sim que representacdes de escola e de seus sujeitos, praticadas
pelos diferentes grupos sociais — e aqui é preciso pensar nas multiplas e
cambiantes composicoes desses grupos — estdo em litigio na elaboracao,
imposicdo e resisténcia as reformas educativas? Quais as resisténcias ope-
radas e as apropriacdes efetuadas pelos diversos sujeitos escolares das
imposicoes do espaco nas instdncias do tempo? E o que essa luta nos revela
acerca dos varios significados sociais da escola?

Essa perspectiva de andlise ndo pretende tornar equivalentes os diver-
sos pontos de vista e retirar a dimensao politica dos estudos sobre as
reformas. Almeja recolocar a escola no amago das tensdes sociais e perce-
bé-la como lugar de conlflito e consenso, produzidos social e historica-
mente. Cabe ressaltar, por fim, que somente se torna viavel, na medida
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em que combina a énfase nos microestudos a interpretacdes de média e
longa duracéo. Assim, enquanto o detalhamento dos acontecimentos co-
tidianos permite reconhecer o passado na sua singularidade, a amplitu-
de de abordagem possibilita perceber permanéncias e avaliar mudancas.

Referéncias bibliograficas

ABDALA, Rachel. A fotografia além da ilustracdo: Malta e Nicolas construindo ima-
gens da Reforma Educacional no Distrito Federal (1927-1930).2003. Dissertacao
(Mestrado) — Faculdade de Educacio, Universidade de Sao Paulo, Sdo Pau-
lo. 2003.

AZANHA, José Mario P. Cultura escolar brasileira. Um programa de pesquisas.
Revista da USESdo Paulo, n. 8, p. 65-69, dez /jan./fev., 1990-1991.

AZEVEDO, Fernando. A Instruccdo Publica no Districto Federal. Rio de Janeiro:
Mendonca, Machado & C., 1927.

. Novos caminhos e novos fins: a nova politica de educacdo no Brasil. Sao
Paulo: Cia Editora Nacional, 1931.

. A cultura brasileira. Introducdo ao estudo da cultura no Brasil. Sdo Pau-
lo: Melhoramentos, 3a. edicdo, 1958 (1a. edicdo, 1943).

. A Escola Nova e a Reforma. Boletim de Educacao Publica 1 (1): 7-23, jan.
mar./1930.

AZUREM, Jtilio de. Nos dominios da instrucao municipal. Jornal do Brasil, 14 de
marco de 1928.

CARDOSO, Tereza M.R.EL. As luzes da educagao: fundamentos, raizes historicas e
prdtica das aulas régias no Rio de Janeiro (1759-1834). Braganca Paulista: EDUSE,
2002.

CARNEIRO LEAO, Anténio. O ensino na capital do Brasil. Rio de Janeiro: Typ. do
Jornal do Commercio, de Rodrigues & C., 1926.

CARVALHO, Marta Maria Chagas de. Notas para reavaliacio do movimento
educacional brasileiro (1920-1930). Cadernos de Pesquisa, Sio Paulo (66): 4-
11, ago. 1988.

. O velho, 0 novo, o perigoso: relendo A Cultura Brasileira. Cadernos de
Pesquisa. Sao Paulo (71): 29-35, nov. 1989.

. Escola, memoria, historiografia: a producio do vazio. Sao Paulo em
Perspectiva. Sao Paulo, 7 (1): 10-15, jan./mar. 1993.

CHARTIER, Anne-Marie. ‘Fazeres’ ordindrios da classe: uma aposta para a pes-
quisa e para a formacao. Educacao e pesquisa, v. 26, n. 02, p. 157-168, jul./
dez. 2000.

CHARTIER, Roger. O mundo como representac¢do. Estudos Avancados, vol. 5,
nr. 11, jan/abr. 1991, p. 173-191.

88



DE CERTEAU, Michel. A invengao do cotidiano. Petropolis: Vozes, 1994.

DEMARTINI, Zeila. Observagoes sociologicas sobre um tema controverso: populacao
rural e educacdo em Sao Paulo.1980. Tese (Doutorado), Faculdade de Filoso-
fia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo. 1980.

JULIA, Dominique. A cultura escolar como objeto histérico. Revista Brasileira de
Historia da Educacao, n. 1, p. 9-44, 2001.

PAULILO, André Luiz. Reforma educacional e sistema publico de ensino no Distrito
Federal na década de 1920 (tensoes, cisuras e conflitos em torno da educacdo
popular). Dissertacao (Mestrado), Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao
Paulo, Sdo Paulo. 2001.

PILETTI, Nelson. A reforma Fernando de Azevedo: Distrito Federal, 1927-1930.
Estudos e documentos, v. 20. Sdo Paulo: Faculdade de Educacdo/USP, 1982.

PROST, Antoine. “Comment faire 1'histoire des réformes de l'enseignement?”
In: BELHOSTE, Bruno; GISPERT, Hélene e HULIN, Nicole. Les sciences au
lycée. Un siecle de réfomes des mathématiques et de la physique en France et a
I"étranger. Paris: Vuibert/INRP, 1996, p. 15-25.

RODRIGUES, Rosane N. Representagoes de feminino e educacdo profissional domés-
tica (Rio de janeiro 1920 e 1930). Dissertacdo (Mestrado), Faculdade de Edu-
cacdo, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo. 2002.

SILVA, Eduardo. As queixas do povo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1988.

SILVA, José Claudio Sooma. A reforma Fernando de Azevedo: tempos escolares e
sociais (Rio de janeiro, 1927-1930). Dissertacio (Mestrado), Faculdade de Edu-
cacdo, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo. 2004.

TEIXEIRA, Anisio. Educacdo progressiva: uma introducao a philosofia da educacao.
Sao Paulo: Cia Editora Nacional, 1933.

. Educacao publica: administracdo e desenvolvimento. Relatorio do Diretor
Geral do Departamento de Educagdo do Distrito Federal, dezembro de 1934. Rio
de Janeiro: Officina Grafica do Departamento de Educacéo, 1935.

TYACK, David and CUBAN, Larry. Tinkering toward utopia. A century of public
school reform. Harvard Univ. Press, 1999.

VIDAL, Diana Gongalves. Escola nova e processo educativo. In.: LOPES, EM.T,;
FARIA FILHO, L.M. e VEIGA, C.G. 500 anos de educacdo no Brasil, Belo Hori-
zonte: Auténtica, 2000, p. 497-518.

VIDAL, Diana G. e PAULILO, André. Projetos e estratégias de implementacao
da escola nova na capital do Brasil (1922-1935). In: GONDRA, José G. et al.
Educacao no Brasil: histéria, cultura e politica. Braganca Paulista: EDUSE, 2002.

VILLELA, Heloisa. Da palmatoria a lanterna magica: A Escola Normal da Provincia
do Rio de Janeiro entre o artesanato e a formagao profissional (1868-1876). Tese
(Doutorado), Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo Paulo, Sao Pau-
lo. 2002.

VINAO FRAGO, Anténio. “Fracasan las reformas educativas?” In: SBHE (org.).
Educacdo no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2001, 21-52.

89



VINCENT, Guy. L école primaire frangaise. Lyon et Paris: Presses Universitaires de
Lyon et Editions de la Maison des Sciences de 'Homme, 1980.

VINCENT, Guy; LAHIRE, Bernard e THIN, Daniel. Sobre a histéria e a teoria da
forma escolar. Educacdo em Revista, nr.33, p. 7-48.jun. 2001.

Notas

1 Este texto foi apresentado na mesa-redonda O Estado, instdncia promotora de ensino,
durante o V Congresso Luso-Brasileiro de Historia da Educacao, ocorrido de 5 a 8 de abril
de 2004, na cidade de Evora, em Portugal.

2 Professora de Historia da Educacdo da Faculdade de Educaciao da USP, Coordenadora
do Nucleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Historia da Educacdo (NIEPHE) e
Presidente da Sociedade Brasileira de Historia da Educacdo (SBHE).

3 Para uma analise comparativa das trés reformas, ver Vidal e Paulilo, 2002.

4 Ver Villela, 2002; e Cardoso, 2002.

90



Alumnos “prolijos, callados y aseados”.
O las formas en que el Estado prescribié el
comportamiento infantil en la

configuracién de la escuela (1875-1905)

Virginia Ginocchio'

Resumen

Este trabajo se centra en las prescripciones emanadas por el Estado a partir del
andlisis de dos fuentes de datos: la normativa educativa y la Revista de Educacion.

El estudio sobre la configuracion de nuestra escuela moderna se focaliza
entre los aflos 1875 y 1905 y se circunscribe a la provincia de Buenos Aires.

En relacion con la institucion escolar, se profundiza el analisis en torno a las
prescripciones de la practica pedagogica. En particular, se examina la manera
en que el Estado concibi6 el comportamiento de los nifios a escala del aula en
lo relativo a los movimientos del cuerpo infantil, las formas de expresion oral y
escrita y la presentacion personal y el aseo configurando los “alumnos prolijos,
callados y aseados”.

El trabajo propone aportar, en ultima instancia, una detallada descripcion
de las prescripciones y las orientaciones generales de la “voz oficial” entendien-
do, precisamente, que su constituciéon en forma monocorde y univoca fue un
pilar fundamental en la configuracion de una cultura politica homogeneizante
y autoritaria que da significativos indicios o elementos de analisis para enten-
der los avatares de la educacion y la sociedad argentina entre los confines del
siglo XIX y los albores del XX.

Abstract

This paper is centred on the prescriptions issued by the State as transpires
from the analysis of two data sources: the set of educational rules and regula-
tions and the “Revista de Educacion” (Educational Magazine).

! El presente trabajo forma parte de la Tesis de Maestria “Orden, uniformidad y control:
la prescripcion estatal en los origenes del sistema educativo” realizada en la Universidad
de San Andrés bajo la direccion de la Dra. Inés Dussel. Actualmente, la autora se desem-
peia en el Area de Investigacién Educativa del Ministerio Nacional de Educacion, Cien-
cia y Tecnologia; e-mail: vginocchio@me.gov.ar
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This study about the configuration of our modern school is focused on the
time between 1875 and 1905 and is circumscribed to the Province of Buenos
Aires.

In relation to the school as an institution, the analysis focuses on the pres-
criptions for pedagogic practice. In particular, what is analysed is the way in
which the State conceived children behaviour at the classroom level in relation
to body movement, oral and written expression and personal appearance and
cleanliness, thereby shaping the “neat, silent and clean students.”

Finally, this paper aims at contributing with a detailed description of the
prescriptions and the general orientation of the “official voice”, as it shows that
it was precisely its monochord and univocal shape that became a milestone in
the shaping of a homogenizing and authoritarian culture which provides rele-
vant analytical elements to understand the upheavals of Argentinean education
and society between the end of the 19th century and the beginning of the 20th.

Algunas reflexiones en torno a la configuracién de la escuela

La configuracion de nuestra escuela de fines del siglo XIX puede ser
analizada desde distintas perspectivas. A partir de los aportes foucaultia-
nos, es caracterizada como un dispositivo disciplinador (Carli, 2002;
Narodowski, 1999; Pineau, 1997; Varela y Alvarez-Uria, 1991). Comple-
mentaria con esta posicion, la escuela es concebida como una institucion
que contribuy¢ a la construccion y la imposicion de identidades homo-
géneas en el marco mas general de la produccion de la identidad nacio-
nal, es decir, la “formacion del ciudadano” (Bertoni, 2001; Bottarini,
2002; Tedesco, 1993).

La expansion de la escuela publica permitié al Estado posicionarse
como garante y representante del interés general de la sociedad. En este
sentido es que se afirma que el sistema educativo fue resultado de una
operacion politica vinculada con la consolidacion de la Nacion.

El presente trabajo se propone indagar las formas en que el Estado
prescribio el comportamiento infantil durante su permanencia en el ambito
escolar que, sintéticamente, hemos dado en caracterizar: alumnos “proli-
jos, callados y aseados”.

La formacién de conductas, costumbres y habitos

En los confines del siglo XIX, la disciplina escolar se constituia en el
fin de la educacion: “entendemos por disciplina escolar, hacer cumplir a
los alumnos los deberes que, como ciudadano del pequenio cuerpo social
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llamado escuela, se le imponen como medio natural de alcanzar el or-
den, como la economia de los esfuerzos destinados a conseguir los altos
fines que la ensenanza primaria se proponen”.

“La disciplina escolar tiene el fin de conservar, regularizar y establecer
un orden conveniente en todo aquello que es susceptible de modifica-
cion”?. En este sentido, los arreglos generales de la escuela se orientaban
a vigilar el cuerpo infantil “susceptible de modificacion” en sus formas
“desagregadas” como la postura corporal, los gestos y los movimientos.
De esta manera, la disciplina se constituia una suerte de anatomia del
detalle, la precision y la regularidad.

Era necesario contemplar los “Medios para asegurar el orden”™ “si en
alguna ocasion no se podra dar una ocupacion a una clase, sera despedi-
da o se le dara receso. Los ninos de esta clase suelen quedar en sus
asientos después de haber aprendido y recitado sus lecciones. Se siente
perder tiempo si se les deja ir; pero necesario es comprender que se
pierde mucho mas tiempo obligandolos a permanecer desocupados. (...)
Por consecuencia de todo esto, el maestro debe hacer muy luego los arre-
glos necesarios para dar completa y regular ocupacion a los nifos™.

Los distintos testimonios evidencian que el ocio era percibido como
un elemento negativo que debia ser combatido (Moretta y Rodriguez,
2004). Asi fue como a los nifios “no se les debe dejar desocupados. Si el
maestro no da que hacer a sus discipulos, ellos le daran que hacer a él; si
les deja ociosos, es casi seguro que caeran en el mal™.

La disciplina se imponia en la clase gracias a la actividad que era
desarrollada por un sujeto — el docente— como medio para alcanzar un
alto grado de eficiencia y eficacia escolar y, en forma paralela, vigilar el
comportamiento infantil durante su permanencia en las clases: “los ni-
nos haran en perfecto orden todos los ejercicios establecidos para antes
de comenzar las clases. El maestro cuidara de la conveniente colocacion
de los nifios, de manera que en cada grado los mas altos estén atras.
Cuidar de que los nifios tomen los libros y ttiles sin producir ruido y en
movimientos uniformes™.

Para ello, en la escuela se prescribia que los maestros “no sélo no
deben permitir movimientos inutiles, sino que tampoco deben tolerarse
ninguno que no haya sido expresamente ordenado” dado que “la falta de
observacion de este principio introduce la mayor confusion en la escue-
la. Basta que uno solo se levante sin permiso para que todos se crean
autorizados a hacer lo mismo, y es evidente que no puede reinar el orden
en estas condiciones”™.
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Téngase presente que “no solamente con movimientos inttiles puede
perderse tiempo. En las evoluciones mas necesarias, cuando no son eje-
cutadas con orden, prontitud y precision, se emplea también doble tiem-
po del necesario. Ademas, la falta de orden en los movimientos es una
fuente inagotable de malos habitos y produce descontento y falta de inte-
rés”. En este sentido, se apelaba al uso de la disciplina escolar para man-
tener el “mayor orden, rapidez y exactitud militar, se sostiene por el
tiempo el interés del maestro y de los alumnos, y unos y otros, se habi-
tuan a esa disciplina severa para mantener el orden en las clases™.

En este “régimen” escolar, con caracteristicas de una “exactitud mili-
tar”, la clase se organizaba en funcion de la sugestion manifiesta del maestro
en la mirada, el gesto y el cefio (Carli, 1997) ya que “el mal ejemplo
cunde admirablemente, y un solo nifio negligente o perezoso puede muy
bien desorganizar, o cuando menos, desmoralizar toda la clase™.

La preocupacién porque un nino no lograse “desmoralizar toda la
clase” radicaba en que, justamente, la responsabilidad (moral) de la es-
colarizacion era la de gobernar o conquistar el alma, es decir, “la volun-
tad”, las convicciones internas, los sentimientos y las sensibilidades (Po-
pkewitz, 1998) en el marco de una clase bien organizada. ;Como era
conceptualizada una clase bien organizada? ;Como se lograba?

La tdctica escolar o el arte de poner las cosas en orden

Adriana Puiggros (1994) caracteriza la forma de organizar nuestra es-
cuela moderna como consecuencia del accionar de una “tactica escolar”.
Esta expresion hace referencia al “arte de poner las cosas en orden”: “una
de las primeras condiciones de orden, cuando se trata de nifios de corta
edad, es la vigilancia (...) en los primeros grados, el maestro necesita
vigilar toda la clase y cada uno de sus bancos. De ahi que deba tomar una
posicion que le permita dominar con sus miradas todo aquel campo.
Nada hay menos pedagdgico que la costumbre de algunos maestros de ir
a la pizarra mural o al mapa o delante de cuadros con el objeto de expli-
car a sus alumnos, colocandose con la espalda hacia la clase. Lo menos
malo que sucede entonces es que los nifios dejan de atender, en cual-
quier momento, y el maestro no puede saber el grado de interés que
despierta su leccion™.

En el curso de su “leccion”, el maestro debia superar aquellas situa-
ciones en las que “hace supremos e inutiles esfuerzos tendientes a man-
tener la disciplina” concentrandose, de esta manera, en las tareas de con-
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trol sobre las operaciones del cuerpo infantil restando “tiempo y ener-
gia”, consecuentemente, para “atender debidamente la ensefianza”'’.

Con la finalidad de que los docentes lograsen “manejar ninos”, todos
y cada uno de los movimientos en clase eran minuciosamente estudiados
para economizar tiempo en el ejercicio de un poder disciplinador: “sélo
una prolongada practica puede hacer adquirir a los maestros el dificil
arte de manejar nifios. Pueden, sin embargo, los maestros jovenes adqui-
rir esa misma aptitud que dan los afios ya por el estudio de tratados
especiales, ya por la observacion y de un modo experimental, hasta con-
seguir establecer en sus escuelas un sistema de movimiento que economi-
ce tiempo y comunique vigor a la ensefianza, acostumbrando a los nifios
a obedecer pronta y exactamente a sus 6rdenes”'’.

En la escuela se aprendia a obedecer y, apelando a un juego de pala-
bras, esto se lograba obedeciendo estrictas normas impuestas por la nor-
mativa escolar (Amuchastegui, 1999). De esta manera, habilidades, des-
trezas, normas y reglas se inscribian como disposiciones duraderas: “en-
tre los movimientos escolares pueden facilmente notarse dos clases per-
fectamente distintas: primero, los movimientos propiamente dichos, como
son la entrada a la escuela y a las clases, las salidas momentaneas y gene-
rales, las evoluciones intermedias, etc; segundo, el uso de aparatos y
manejo de utiles™.

Dado que el docente “ocupa su tiempo y gasta su actividad en movi-
miento intutiles o que puedan ser ejecutados por los alumnos™?, se pro-
ponia que centrara “su atencion a dos objetos: educar y vigilar”. De esta
manera, la vigilancia operaba como mecanismo para prevenir aquellas
conductas “no deseadas”: “[para] la clasificacion de los alumnos con los
diversos grados o secciones de la escuela, conviene tener presente que
deben colocarse siempre los mas bajos mas proximos al maestro. Con esta
colocacion se consigue vigilar mejor a los menores que son siempre los
mas turbulentos y ademas para que todos puedan ver al maestro y éste
dominar todo el salon”'* al mejor estilo de un control panéptico (Foucault,
1976). Asi era como “el trabajo del maestro se hace menos pesado”. Esta
mirada “vigilante” del docente tenia por finalidad controlar y corregir el
comportamiento de los alumnos al mismo tiempo que éste era interiori-
zado por ellos.

La disciplina se constituia en “la base de toda escuela bien organiza-
da”®. Se observaba con mucha atencion el comportamiento de los nifos.
Para ello, era comun que se aplicasen penas: “los castigos que se aplican
en las clases es: primero privar a los niflos del recreo o bien dejarlos
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después de terminadas las tareas; generalmente se hace esto cuidando
que el nifio esté siempre ocupado y bajo la vigilancia inmediata del maestro;
evidenciando en estos casos que se aplica el estudio como un castigo™®.

Asi fue como se paso de concebir el castigo como recurso pedagogico
a concebirlo como recurso para la formacion de conductas. El fin era
inducir, alentar, estimular, promover o facilitar la emergencia de “bue-
nas” conductas en los alumnos vinculadas con el esfuerzo, el trabajo y la
disciplina. El sistema de sanciones y castigos era entendido como un
mecanismo que se ejercia sobre aquellos sujetos que cometian alguna
infraccion a las normas, las leyes, las costumbres o las disposiciones vi-
gentes en la escuela (Gvirtz y Palamidessi, 1998).

La imposicion del deber, la obediencia y el orden

Para imponer el orden en la escuela, se apelaba a diferentes estrate-
gias. Una era la asignacion diferencial de tareas. José Lijo comentaba su
experiencia en la Escuela Elemental de Varones N° 1 de Chacabuco: “a
efecto de asegurar el orden durante las clases y patentizar la disciplina en
todos los actos del dia, he nombrado varios nifios de entre los mas carac-
terizados y capaces los cuales tienen cada uno a su cargo un cometido a
cumplir. Estos son generalmente llamados jefes siendo sus deberes: uno
dirige la distribucion y colecta de tinta; otro, de portaplumas; otro, de
cuadernos; otro, de pizarras; otro, de tinta y pizarrinas; otro, para revisar
las bancas, después de la clase y recoger cuantos objetos quedan abando-
nados por sus duenios”"’.

Otra estrategia era el uso de recompensas y castigos. La Ley Provincial
N° 988 de Educacion Comun (1875) acordaba “premios a los maestros y
a los ninos que se distingan en el cumplimiento de sus deberes en las
escuelas” (articulo 49 inciso 6°). Incluso, se contemplaba “adjudicarle un
premio anual al Consejo que haya podido aumentar mas la concurrencia
de alumnos en las escuelas, relativamente al niamero de nifios, que el res-
pectivo distrito cuente en edad de presentar” (articulo 72 inciso 6°).

También, se proponia que “uno de los alumnos mas juiciosos podria
desempenar ese cargo [hacer sonar la campanal. Pero éste debe ser desig-
nado por el maestro. Si el maestro es sabio, cobrara este derecho como un
premio al buen comportamiento”®.

Por su parte, la aplicacion de los castigos se graduaba en funcion de la
gravedad de la falta. El caso mas grave implicaba la suspension y “se
impondra después de haber agotado todos los recursos indicados sobre
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la expulsion de la escuela decretada por el Consejo Escolar a peticion del
maestro y previo audiencia de los padres o tutores del menor” (articulo
74). Para ello, se preveia que “el maestro se limitara a suspender la asis-
tencia del alumno a la escuela dando cuenta inmediatamente al Consejo
Escolar de todo lo sucedido para que éste resuelva sobre la expulsion”
(articulo 75).

En el caso de que la pena “no produzca resultado, el maestro pondra
en conocimiento del padre o tutor la mala conducta del nifno”". Mas
aun, en el caso de que el alumno reincidiere, “el maestro se dirigira a los
padres por escrito solicitandoles el concurso eficaz de su autoridad y
previniéndoles que en caso de no enmendar el nifio su conducta, lo
pondra en conocimiento del Consejo Escolar” (articulo 73) en tanto la
autoridad inmediatamente superior en la jerarquia del sistema educati-
vo. A su vez, “cuando a causa de las faltas y de la incorregible conducta
del alumno, el Consejo Escolar crea llegar al caso de expulsar de todas
las escuelas del distrito le comunicara previamente al Consejo General
para que éste adopte las medidas de correccién que creyere oportunas”
(articulo 77)*.

Entre los “Moviles a los que recurre el gobierno escolar” (1885), se
estipulaba que “el miedo al castigo, el temor a la ofrenda, la emulacion
(...) no deben ser reprobados enteramente. Conviene que el maestro ten-
ga el poder de castigar en caso de absoluta necesidad. El nifio que sabe
que su maestro tiene este poder, y si la necesidad lo obliga, excusara
impelerle a tal necesidad™'.

Por consiguiente, se observaba el comportamiento de los nifios hasta
el mas minimo detalle para imponer el modelo de una “escuela bien
organizada”. De esta manera, la vigilancia continua sobre el comporta-
miento infantil intentaba reemplazar el castigo por la persuasion “cui-
dando que el nifno esté siempre ocupado y bajo la vigilancia inmediata
del maestro™*.

Sin embargo, esto suscitaba posiciones enfrentadas como la expresada
por el Inspector General de Escuelas Doctor Nicanor Ibarra: “las causas
ordinarias que son la generalidad, la recompensa o el castigo deben ser
unicamente de caracter moral. La pena extrema concede la expulsion,
solo debe emplearse como un remedio para las enfermedades incurables
de la patologia escolar”®.

Es interesante senalar el empleo de la expresion “patologia escolar”.
¢A qué referiria? ;Acaso la indisciplina era considerada una enfermedad
contagiosa? ;De qué tipo? ;Un contagio fisico pero también moral?.
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La presentacion personal conforme a los preceptos de la higiene y el
aseo

En un momento histérico caracterizado por acuciantes epidemias como
la de colera desatada entre 1886 y 1887, las enfermedades eran conside-
radas como “castigos” por una mala conducta (Puiggrés, 1994). La con-
servacion de la higiene en el ambito escolar, y sobre todo en el ambito
publico, se asociaba a: la salud, la limpieza, la dignidad social, la simpa-
tia y la rectitud moral (Sarlo, 1998).

La escuela fue una aliada del Estado para la propagacion de las medi-
das de higiene y las practicas tendientes a su fomento. El alumno debia
“encontrar la limpieza, el orden, la higiene que no tiene en su casa por-
que en ella serd tnicamente donde el nifio debera aprender la limpie-
za”** para que, luego, pudiera transmitirla en el seno familiar.

La inculcacion de hdbitos de higiene en la escuela se lograba en fun-
cion del contenido de las lecturas de libros escolares”. Silvina Gvirtz
(1999) plantea la importancia asignada a la higiene como contenido de
la escuela primaria vinculada con nuevas formas de trabajo industrial vy,
principalmente, el estilo de vida urbana de la época.

La ensenanza de contenidos sobre la higiene se destinaba al género
femenino como el “aseo en la persona: vestido y habitacion” correspon-
diente a la materia Urbanidad de primer grado de las escuelas comu-
nes?®. Se recomendaba su transmision especialmente a las ninas dado
que “nos precave tantos accidentes, y ademas fija un régimen sano para el
manejo de la casa”. Por este motivo, sus “principios no debe ignorar la
mujer””. Encontramos nuevamente este senalamiento: “la mision de la
mujer es el cuidado de la casa y recayendo sobre ella la responsabilidad de
la salud de la familia debe conocerse bien todos los puntos que con la
higiene se relacionan para formar buenos habitos de aseo con sus hijos™.

La escuela también contemplaba la vigilancia del aseo en sus practicas
cotidianas “a fin de que toda enfermedad contagiosa pueda ser oportu-
namente descubierta, en el momento de la revista de limpieza cada maes-
tro examinard atentamente las manos, cuello, orejas y, sobre todo, la ca-
beza y la cara de sus discipulos™®. Esta medida hacia desviar la tarea
cotidiana del docente de lo estrictamente pedagogico en procura de vigi-
lar el estado de “limpieza” de los nifios durante el horario escolar com-
prendido “entre las 10 y 10.20 hs: gimnasia, revista de aseo, canto y
entrada a clase™.

En el caso de que el aseo personal de los nifios no cumpliera con las
condiciones para su buena presentacion: “manos y cara lavadas, las unas
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cortas, bien peinados, limpio el calzado y sin rotines la ropa”, se enco-
mendaba al maestro implementar una medida de caracter preventivo®
como era el hecho de hacer “salir de la fila a los nifios sucios o desasea-
dos para que vayan a lavarse, en la misma Escuela™. En el caso extremo,
el maestro debfa denunciar y excluir al alumno de la escuela ante “cual-
quier sintoma sospechoso que notara [lo que] sera denunciado al direc-
tor y procedera a enviar acompanado a su casa al nifio que resulte enfer-
mo” (articulo 6)*.

Para una correcta “profilaxis escolar”, encontramos el disefio de un
“plan” que reglamenta “Instrucciones a los directores y preceptores de
escuelas sobre los primeros sintomas de las enfermedades contagiosas y
principales medidas que deben adoptarse” aprovechando el momento de
“las revistas de limpieza que por los reglamentos de la Direccién General
de Escuelas deben practicarse diariamente en los alumnos”. En su co-
mienzo, se advertia que “por mas que nuestros esfuerzos tiendan ince-
santemente a mejorar las condiciones higiénicas de las escuelas, nunca
llegaremos sino a disminuir en lo posible los peligros inherentes a toda
aglomeracion humana”. Mucho mas aun si “se trata de nifios quienes,
por su edad y por lo débil de su organizacién, estan mas predispuestos a
una serie de enfermedades eminentemente transmisibles y que son, pue-
de decirse, patrimonio de la infancia™*.

Al respecto, nos preguntamos ;a qué referiria la expresion “lo débil
de su organizacion™ ;La idea de debilidad, que amalgama factores here-
ditarios y ambientales, preconizaba una intervencion educativa centrada
en lo fisico y lo moral?;Eran los nifios los mas “predispuestos” a enfer-
marse? ;La expresion “patrimonio de la infancia” hacia referencia a la
propiedad sobre “una serie de enfermedades” durante la nifiez como la
etapa de la vida mas vulnerable y fragil?

Los desplazamientos en la escuela: movimiento, sefial y colocacion

Julia (2001) explica la persistencia de algunas practicas educativas
como consecuencia de la influencia de un conjunto de normas que defi-
nen saberes a ensefar y conductas a inculcar.

“Si sabemos definir la palabra organizacion, e ilustramos su significa-
cion con ejemplos diferentes; si indagamos su importancia para un go-
bierno, un ejército, un navio, etc, y reflexionamos en los desastres consi-
guientes en la carencia de ella en cualquier empresa™ que persigue de-
terminados fines que, en este caso, serian educativos. Por consiguiente,
“comprenderemos facilmente que no hay buenos resultados posibles sin
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organizacion y que los resultados se conmensuran con los resultados de

la organizacion. La escuela no es excepcion de esta regla™ que, en pro-

cura de su buen funcionamiento, se organizaba en funcion de una tacti-
ca escolar.

La expresion “tactica” aludia a “los movimientos que nifios y alumnos
necesitan ejecutar” al interior de la escuela®. En este sentido, Francisco
Berra recomendaba la realizacion de ejercicios corporales entre los que
encontramos:

- “mover la cabeza de derecha a izquierda todo lo que podais e incli-
narla para adelante, para atras, de un lado al otro. En este ejercicio,
debe tenerse las manos quietas sobre la cadera” (inciso 1°)

- “arrugar con fuerza el entrecejo” (inciso 2°)

- “expresar principalmente con los labios y los ojos la serenidad, la
sorpresa, la alegria, la duda, la benevolencia, la tristeza, el enojo. Los
movimientos de ojos y labios con que se expresan estas afecciones del
animo deberan ser acompanadas de la actitud correspondiente de las
otras partes de cuerpo” (inciso 3°)

- “levantar los hombros a un tiempo, con fuerza, tanto como se pueda
y dejarlos caer lentamente. Los brazos debe estar extendidos hacia las
piernas” (inciso 4°)

- “mover los brazos extendidos de manera que las manos tracen el ma-
yor circulo posible a los lados del cuerpo. Deben rozar la pierna al
pasar hacia abajo y la cabeza al pasar por arriba” (inciso 5°)

- “mover los brazos extendidos de abajo para arriba a los lados del
cuerpo. Antes de empezar el movimiento, deben ser extendidos a lo
largo del muslo; en la medida del movimiento, deben formar cruz
con el cuerpo; y al concluir deben tocar la cabeza” (inciso 6°)*

El uso del espacio escolar estaba orientado a la produccion de habitos
de orden en relacion con los desplazamientos infantiles en la escuela y
las posturas corporales durante su permanencia en la clase: “los movi-
mientos que nifos y alumnos necesitan ejecutar en la escuela, tienen
mucha semejanza con los movimientos militares y, como éstos, deben
tener aquellos una tactica especial cuando se penetra en una escuela
donde los nifios hablan, se levantan, se sientan, caminan por la clase, y
entran y salen cuando quieren o cuando a cada uno le ocurre hacerlo
(...) los alumnos de una escuela sin tactica, no salen, no entran ni cam-
bian de clase, sin producir desorden y confusion™”.

Es interesante la comparacion entre “los movimientos que nifnos y
alumnos necesitan ejecutar en la escuela” con los movimientos propios
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de organizaciones “militares”. ;Qué aspectos “tienen mucha semejanza”
entre una y otra institucion?

“Conviene que cada movimiento tenga una senal especial. De este
modo se acostumbran los nifios a obedecerlas asi mecanicamente. Cuan-
do, por el contrario, se usan varias sefiales para mandar un solo movi-
miento, o una sola voz, a cada momento pueden ocurrir equivocaciones
que producen desorden y confusion en la clase. El uso del timbre o de
golpes en la mesa o en las manos, tan generalizados, no es del todo
conveniente y serfa mejor instituirlo con palabras significativas. Los ni-
Nos que recién ingresan en una escuela en donde solo se usa el timbre
como senal de mando, tienen que aprender el significado que desea dar

el maestro a cada una de esas seriales™.

“[Hay] una buena costumbre en llamar a los nifios por medio de una
campana, unos cuantos minutos antes de la hora de entrar a la clase.
Siempre que esto sea posible conviene hacerlo, porque asi se evita una
excusa para los que llegan tarde. Generalmente se toma ese trabajo el
maestro y en vez de permanecer en la entrada o en la clase, para evitar
inconvenientes con su presencia, pierde un rato mas o menos largo
agitando el banajo de la campana mientras los nifios forman en la
vereda™!.

Para ello, “el maestro dara la voz “a formar” (...) observaremos aqui,
sin embargo, que los nifios deberan estar permanentemente numerados a
fin de que ocupe cada uno sus puestos sin vacilaciones ni tardanza.
Terminada la revista, el maestro harda marchar a los nifios por el flanco,
hasta que cada uno pase frente a su banca. Entonces dara la voz “alto”.
Para recuperar sus asientos pueden hacer el movimiento en dos o tres
tiempos.

Se recomendaba que “estos movimientos, como todos, deben hacerse
con exacta uniformidad. (...) Ningun ruido insdlito, ninguna conversa-
cion, ningtn ademan debe permitirse después de la voz “atencion’, so
pena de ir, poco a poco, hasta la mas completa relajacion de la discipli-
na”. De esta manera, el orden de la clase se reflejaba en la preeminencia
del silencio. El habla se convertia en un atributo del maestro mientras
que los alumnos podian hacer uso de la palabra siempre y cuando fueran
especialmente autorizados.

Incluso, se prescribia la manera en que los nifios debian movilizarse
para “prepararse para salir”:

1 — “todos se aprontan”
2 — “se paran de pie”



3 — “salen de al lado de sus asientos”

4 — “forman en hilera”

5 — “cuando el maestro crea oportuno, da la voz ‘marchen’ y los nifos se
dirigen al patio para la revista de salida tal es el orden que puede
observarse en todas las salidas de las clases ya sea para el recreo o
evoluciones”.

El Proyecto de Reglamento para las Escuelas Publicas de todo el Esta-
do (1876) prohibia que “los alumnos salgan de la escuela en formacion.
Seran despachados de uno en uno a medida que resuelvan un problema
de cualquier asignatura que el maestro proponga a cada alumno” (articu-
lo 97).

En cuanto a la organizacion de los espacios escolares, “conviene mu-
cho que, a la salida, el maestro se coloque en la puerta principal de la
escuela a fin de vigilar que todos vayan en orden, y evitar accidentes que
frecuentemente ocurren donde falta esa vigilancia”. Se sugerfa utilizar un
orden parecido “para hacer pasar a una seccion o grado a sus asientos o
pizarrones, a cuadros o murales o reciprocamente (...) El maestro debe
nombrar primero el grado y luego las secciones. Todos los nifios deben
apercibirse y estar listos para obedecer la orden del maestro. Deben sim-
plemente nombrar la seccion o clase; por ejemplo —“clase A o B” etc. “En
seguida el maestro manda ‘de pie” o “firmes”. A esta voz deben todos:
“levantarse a un tiempo; el maestro manda en seguida “pasen’; los nifios
pasan a formar semicirculos frente al pizarron; pueden usarse ventajosa-
mente labores “prepararse para salir”*.

De esta manera, se conseguia rapidamente que los alumnos “se habi-
tuen a la disciplina, adquiriendo habitos de orden y de obediencia”. Se
garantizaba el éxito de esta practica dado que “hasta los maestros mas
noveles pueden observar las reglas establecidas, implantar y mantener el
mejor orden de sus escuelas”™.

El control de la postural corporal

Se recomendaba que las escuelas fueran dotadas de los objetos que,
por aquel entonces, eran considerados “indispensables para que la ense-
nanza se haga con éxito”. En el Proyecto de Reglamento para las Escuelas
Publicas de todo el Estado (1876) figuraba en primer lugar “una mesa
con cajon para cada dos alumnos con sus correspondientes sillas de madera
o bancos provistos de respaldo para que los alumnos descansen comoda-
mente los muslos y las espaldas™* *. De esta manera, se constituia en una
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estrategia de disciplinamiento del cuerpo al obligar a los nifios a perma-
necer sentados durante la mayor parte de la jornada escolar favorecien-
do, de esta manera, el control de la comunicacion y los movimientos al
interior del aula por parte del docente (Vayer, Duval y Roncin; 1993).

Advertimos la presencia de elementos del discurso médico en la orga-
nizacion del material escolar “hace mucho tiempo que pedagogistas e
higienistas han reconocido la necesidad de que el material escolar se
ajuste a principios cientificos™.

La Ley Nacional N° 1420 de Educacion Comun (1884) hacia referen-
cia a cuestiones vinculadas con las prescripciones de la higiene del mo-
biliario (articulo 13). En este sentido, se instaba a considerar el mobilia-
rio escolar “desde un punto de vista pedagogico e higiénico” para “que
no sea un aparato capaz de producir desviaciones en la columna verte-
bral ni afecciones en la vision™.

Con la intencion de evitar enfermedades que alterasen la vision, como
la escoliosis o la miopia, el maestro debia habituar al alumno a la posi-
cién correcta para eliminar de raiz “actitudes viciosas” a partir de “la
realizacion de las indicaciones especiales formuladas por los higienistas
(...) gran cuidado se ha tenido en el arreglo de los detalles (tinteros,
soportes para los modelos de los dibujos, etc) de este modelo que ha sido
adoptado en las escuelas de Paris, porque ademas de presentar, en com-
paracion con el mobiliario antiguo, mejoras importantes bajo el punto
de vista pedagogico, le ofrece ventajas en lo que concierne a la higiene™®.

Atento a la formacion de buenas posturas en los ninos, el Director
del Cuerpo Médico Escolar Doctor Quadri estipulé que en las escuelas se
dispusiera un tipo de mobiliario basado en estudios cientificos™.

“Debe tener un asiento a tal distancia del suelo que las piernas del nifio
estén en angulo recto y en posicion natural no forzadas™®. De esta
manera, era necesario “proporcionar los asientos y los pupitres a la
altura de los alumnos con un doble sentido. Por un lado, permitia
“impedir que los alumnos se habitden a las malas posiciones. Los
maestros deben vigilar incesantemente el modo en que sus discipulos
se sientan pues (...) se impide la respiracion profunda toda vez que el
tronco no conserve una posicion recta y que no funcionen libremente
los musculos pectorales™.

Incluso, se sugeria considerar el tamafo del banco en funcion de la
edad de los nifios. Se prescribia que “un banco debe tener un asiento a
tal distancia del suelo que las piernas del nifio estén en angulo recto y en
posicion natural no forzadas (...) la distancia debe ser en centimetros de
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28, 29, 31, 32, 34, 35, 37 y 38 para las edades de 6, 8, 10, 12 y 14. El
ancho del asiento mas o menos a dos tercios del largo del muslo pues se
comprende que en un asiento muy ancho su borde comprimiria los vasos
y nervios de la region oblitea y traeria trastornos en la circulacion sangui-
nea de la pierna aparte de la molestia que ocasionaria. El respaldo del
banco tiene mucha importancia pues es necesario el descanso de los
musculos sacrolumbares que no pueden mantener el tronco en la posi-
cion vertical™?.

También, se describian las posturas corporales mas idéneas para los
ejercicios de lectura y, principalmente, escritura cuya practica exigia la
quietud del cuerpo para ejecutar la grafia. De esta manera, se limitaba a
los nifios a “un cierto numero de movimientos determinados con antici-
pacién” dado que “el pupitre o mesa debe estar situado a una distancia
dada del asiento y se llama “diferencia de un banco” la distancia vertical
libre que hay entre el borde libre del pupitre y el borde libre del asiento.
Esta distancia debe corresponder a la que hay entre el codo con el brazo
ligeramente caido y la tuberosidad isquiatica (...) la inclinacion del pu-
pitre es también de capital importancia. En efecto, los sistemas muscula-
res de los ojos no son independientes mas que desde el punto de vista
anatomico la contraccién de los musculos de los ojos es siempre sinérgi-
co y, ademas, no pueden producir sino un cierto nimero de movimien-
tos determinados con anticipacion”.

Maés aun, se prescribian aquellas posiciones del mobiliario que eran
consideradas positivas “es bueno que el nino al leer esté recostado sobre
el respaldo del banco, bien derecho de tronco, formando angulo recto
con el muslo, con las piernas y los brazos ligeramente extendidos, te-
niendo el libro algo levantado de arriba, apoyado con el borde inferior y
las tapas sobre la mesa. Se llama por otra parte “distancia en un banco” al
espacio comprendido en sentido horizontal entre el borde libre del pu-
pitre y el correspondiente al asiento. La distancia puede ser positiva,
negativa o nula (...) Las distancias en lo positivo se comprendera que el
nino necesita inclinar de sobremanera su cuerpo hacia adelante para
escribir o leer donde su térax puede adquirir una posicion viciosa. Vere-
mos, pues, que es necesario que la distancia sea nula o un poco negativa
siendo en este tltimo caso que el pupitre sea movible para que el nifio al
sentarse pueda levantarlo y entrar en el banco”.

En sintesis, el pupitre se constituy6 en un artefacto destinado al aisla-
miento de los nifos al interior del aula, la inmovilidad corporal, la rigi-
dez y la maxima individualizacién. Al mismo tiempo, permitia al docen-
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te ordenar y distribuir los sujetos en el espacio del aula de tal forma que
favoreciera su visibilidad y el control del conjunto de la clase.

El régimen gimndstico del cuerpo

Al establecer la escolaridad obligatoria, el Estado sefialaba su volun-
tad de convertir a la instrucciéon publica en una prioridad politica y una
consigna ideoldgica. Anne-Marie Chartier y Jean Hébrard (2002) afirman
en su estudio histérico en torno de las practicas de la lectura que, de esta
manera, generaciones de nifios pasaron a leer en forma compulsiva.

La realizacion de la practica de la lectura implicaba que, previamente,
se entrenara la focalizacion y la vision; y un manejo especifico y adecua-
do de la fonacion y la audicion sumado a un régimen gimnastico del
cuerpo en su totalidad como se prescribia en el Proyecto de Reglamento
para las Escuelas Pablicas (1876) elaborado por el Doctor Francisco Be-
rra quien fuera uno de los tedricos en metodologia de la ensefianza de la
lectura a fines del siglo XIX.

“Colocados los alumnos en filas irregulares, el maestro se situara fren-
te a ellos y ejecutara las voces siguientes: (que seran pronunciadas por él
al mismo tiempo cuidando que los jovenes la imiten con precision y
simultaneidad hasta que sepan ejecutar el movimiento a la sola voz del
maestro):

- “todos los nifios en linea” (inciso a)

- “atencion” (inciso b)

- “descansar sobre el pie izquierdo, sobre el derecho, sobre los dos
pies” (inciso ¢)

- “manos en las caderas” (inciso d)

- “inclinar la cabeza hacia la izquierda, atras, hacia delante. Posicion
vertical” (inciso e)

- “un paso hacia delante, atras, a la izquierda y a la derecha” (inciso f)

- “voltear la cara hacia la derecha, izquierda, atras, al frente” (inciso g)

- “reposo” (inciso h)

- “senalar el paso con palmadas, con los pies, con las manos y los pies”
(inciso 1)

- “cuarto de conversion a la derecha, al frente, a la derecha, al frente, a
la derecha, al frente” (inciso j)

- “senalar el paso con palmadas, con pies y manos y marchar con senal
de manos y sin sefial de manos” (inciso k)

- “alto” (inciso 1)



- “conversion al frente” (inciso m)

- “reposo” (inciso n)

- “pierna izquierda adelante, un paso largo sin tocar el suelo, atras, a la
izquierda, a la derecha, bis con la pierna derecha” (inciso o)

- “volver la cara a la izquierda, a la derecha, a la izquierda, a la dere-
cha” (inciso p)

- “inclinar la cabeza adelante, atras, adelante, atrés, a la izquierda, a la
derecha, a la izquierda, a la derecha” (inciso q)

- “extender los brazos para adelante, para atras, a la izquierda, a la
derecha, adelante, atras, izquierda, derecha” (inciso 1)

- “menear los brazos para adelante, para atras, para arriba, para abajo”
(inciso s)

- “cerrar los punos, abrirlos” (inciso t)

- “doblar las piernas hacia adelante y hacia atras” (inciso w)

- “alzar los talones” (inciso v)

- “de pie sobre los talones” (inciso w)

- “incluir el busto o tronco del cuerpo adelante, atras, a la izquierda, a
la derecha, adelante, atras, a la izquierda, a la derecha” (inciso x)

- “volver el busto a la izquierda a la derecha, a la izquierda, a la dere-
cha” (inciso y)

- “juegos compuestos por los maestros de modo que se perciban las
distintas partes del cuerpo” (inciso z)>.

Las practicas de lectura estaban dirigidas a dominar y disciplinar el
cuerpo infantil antes que desarrollar la actividad intelectual (Ossana,
2002): “la posicion de los ninos, sea sentada o de pie, debe ser recta. Si
estan sentados, que la planta de los pies descansen en el piso y si es de
pie, que el talon del pie esté colocado casi enfrente del empeine del otro
pie, un poco separados ambos y formando en grados de unos 45°. Asi,
casi todo el peso del cuerpo gravitara sobre un pie, pasando de uno a
otro tan a menudo como sea necesario para aliviar el cansancio. La cabe-
za estara derecha y los hombros echados atrds como para dar la mas
completa libertad y capacidad a los ¢rganos del pecho. El libro sera teni-
do en la mano izquierda con los dedos pulgar y auricular sobre el inte-
rior del libro, para sujetar las hojas, y los tres otros dedos debajo. De este
modo, la mano derecha queda libre para volver las hojas, y al nifio no se
le debe exigir que se mantenga por muy largo tiempo esta posicion. Si ha
de estar sentado durante la lecciéon y solamente levantado cuando se le
llame a leer, conservara la referida posicion mientras esté leyendo. Las
manos no pueden permanecer mucho tiempo en la misma posiciéon y es
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necesario después evitar que cualquier especie de fatiga desentronice la
atencion y debilite el interés™".

La recitacion, es decir la memoria de trozos escogidos, era el ejercicio
que llevaba a la lectura a su punto culminante: utilizar bien el idioma
(Chartier y Hébrard, 1994). Para ello, la escuela ejercia un poder coerci-
tivo al “no dejar sin correccion ninguna falta” “si el tallo no es dirigido,
el arbol sera torcido es un proverbio verdadero, cuya aplicacion es mas
demandada por la lectura que por cualquier otro estudio. Si desde el
principio que el discipulo principia a leer, no pone el maestro ningtun
cuidado respecto al énfasis, al acento y a la enunciacion; se le permite
leer pensamientos ajenos sin meditarlos, y pronunciar negligentemente
las palabras sin conocer su significacion, dificil sera la tarea de hacer de
ese discipulo un buen lector o un buen negligente pensador™”.

También, se proponia atender a distintas consideraciones entre las
que subrayamos el “cultivar en los discipulos el buen uso del lenguaje”:
“no conseguir que pase incorrectamente ninguna expresién inexacta,
cultivar en los discipulos el buen uso del lenguaje; guardarse de la pro-
nunciacion indistinta; fomentar la expresion natural; evitar los tonos de
la voz que no sean naturales™®.

El Estado planteaba una serie de reglas para guiar a los docentes en la
materializacion del contenido a partir de la producciéon y la circulacion
del libro de lectura escolar (Gvirtz y Palamidessi, 1998). La cantidad de
libros a adoptar por las escuelas era materia de polémica. Si bien hubo
posiciones enfrentadas entre el texto Unico o la libre eleccién, lograron
imponerse aquellos que sostenian que se debia limitar su aprobacién a
una pequetia cantidad. En 1897, la Direccién General de Educacion de
la Provincia de Buenos Aires establecia que en los dos primeros grados
no se empleara otro libro que el de lectura siendo las autoridades escola-
res las unicas facultadas por la Constitucion y la Ley Provincial N° 988 de
Educacion Comun (1875) para adoptar libros en las escuelas.

La lectura de libros escolares se constituyé en un canal para civilizar y
moralizar a los nifios. Las lecturas “morales” tendian a suscitar la imita-
ciéon de las acciones virtuosas y nobles y huir del vicio (Chartier y He-
brad, 1994). Asi, el aprendizaje de la lectura en la escuela se limitaba o
circunscribia a la comprension para la adquisicion del mecanismo (Bras-
lavsky, B; 2000). En otras palabras, la preocupacion radicaba en “formar”
lectores antes que “crear” lectores (Spregelburd, 2002). De esta manera,
la practica de la lectura se constituyo en una via privilegiada para acceder
a un uso mas desenvuelto de la lengua. El Programa para las Escuelas
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Comunes, Urbanas y Rurales (1906) planteaba el objetivo de “dominar el
arte de expresar claramente por escrito nuestro pensamiento y el de los
demas”. Asimismo, esta practica se presentaba como una actividad pres-
crita y coercitiva con la finalidad de someter, controlar, adecuar a mode-
los e inculcar las “identidades” colectivas nacionales (Petit, 1999).

La correccion de los defectos de: pronunciacion, errores ortogrdficos
y discordancia entre género y niimero

Para la practica de la lectura, se prescribia que los docentes tuvieran
especial interés en la correccion de los defectos de: pronunciacion, erro-
res ortograficos y discordancia entre género y numero.

El Inspector General de Escuelas Doctor Nicanor Larrain diserto en el
Congreso Pedagogico (1882), uno de los antecedentes inmediatos en que
se inspird la letra de la Ley Nacional N° 1420 de Educaciéon Comun
(1884). Entre sus pasajes mas sobresalientes, Larrain sostenia que “la es-
cuela aparece timida y confusa en el medio de choques de las pasiones,
pero trae como égida y salvaguardia un credo, un propésito que la salva
de los peligros que la rodea: solo sabe ensenar a leer y escribir, como un
medio indispensable de educar e instruir al pueblo” (Larrain, 1882 en:
Bottarini, 2002: 94).

La manera en que los nifios se educaban en las escuelas se vinculaba,
entre otros, con la vigilancia por parte de los docentes de sus formas de
expresion oral y escrita “cuando observo en el nifio las imperfecciones
del lenguaje, la incoherencia de ideas, la tendencia a la imitacion, la
facilidad con que asimilan cuanto llama su atencién, me parece que veo
en él una leve planta pronta a desaparecer; hace falta una mano bienhe-
chora que le consagre sus cuidados y que atienda su cultivo. Estudiando-
lo mas como un ser en medio de sus imperfecciones y debilidades, él
obedece inconscientemente un orden, una loégica que una mirada pers-
picaz puede descubrir en medio de un aparente desorden, y digo apa-
rente porque, la sabia naturaleza que es la ley de Dios en accion, le ha
marcado una ley de crecimiento y de desarrollo que fatalmente se cum-
plen en él, hasta que él mismo puede, ejercitando sus facultades, pro-
pender al cumplimiento de esa ley que le ensenia su perfeccion. Sigamos
observando ese nifio, y de pronto descubriremos en él un hombrecito, o
el germen de un hombre™”.

La forma de expresarse de los nifios o esos seres llenos de “imperfec-
ciones y de debilidades” se estandarizo por la escuela y desde la escuela.
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En términos generales, el objetivo de este tipo de practicas radicaba en
borrar las multiples y diversas diferencias infantiles en lo relativo a la
pertinencia a una clase social, una generacion o una region.

En la medida que la idea de nacionalidad se definia en términos de
singularidad cultural, se profundizaba la diferencia y la exclusion de
todo aquello que se distanciara de “la” norma (Bertoni, 2001). En este
sentido el Normalismo, que recibe su denominacién por su base institu-
cional en las Escuelas Normales, opero eliminando o negando los rasgos
propios del dialecto o la lengua oral primaria de los nifios criollos, rura-
les y, predominantemente, extranjeros.

Los hijos de los inmigrantes que nacieron en nuestro pais fueron
socializados al interior del seno familiar en el que se hablaba el idioma
nativo. Esta particular composicion cultural del sistema educativo no
hacia mas que reflejar la heterogénea composicion social en términos de
costumbres, habitos, creencias y, sobre todo, c6digos lingiisticos.

Para una época en que la politica estatal de fomento a la inmigracion
se encontraba en su maximo esplendor, nuestra escuela operaba contra
“una palabra mal pronunciada, con acento extranjero y con tono débil o
vacilante [lo que no hacia otra cosa que provocar] la risa de los nifios, en
vez de imponer obediencia o respeto”®.

“Una palabra mal pronunciada” por un nifio era objeto de correc-
cion. El empleo de la técnica de homogeneizacion fonica intentaba su-
primir los acentos regionales o la distincion de registros linguisticos (de
Miguel, 2002) por parte del maestro: “esforzandose por ser familiar, el
maestro debe conservar la correccion del estilo, evitar escrupulosamente
toda frase vulgar o jerigonza o levantar hasta su propio nivel a los nifios
y a su lenguaje, en vez de descender al de ellos (...) El maestro no debe
perder ocasion de corregir la expresion incorrecta que los nifios usen sin
pronunciacion diplomatica o el estilo™.

“La pureza de la pronunciacién se obtiene por la correccion
perseverante de todos los sonidos que la violan, en la lectura que el
discipulo haga o en su propio lenguaje oral. Se hallara que son
principalmente sonidos locales o provincialismos, y en este caso son de
dificil correccion. Cuando cualquier discipulo ha contraido un error
particular que ha llegado a ser inveterado, ya sea el cambio de sonido
en que un provincialismo consiste, o ya sea un error peculiar del ciclo
mismo, error originado, por ejemplo, en el cambio de los sonidos
consonantes como erre y ele, ce y ese, ve larga y ve corta, etc, recibira
ocasionalmente ensefianza particular”®.
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Las politicas de la lengua se potenciaron a través de tacticas represivas
ejercidas por los docentes y su “mano bienhechora que le consagre sus
cuidados y que atienda su cultivo”. Se presentaba como imperante e im-
prescindible erradicar, suprimir o acallar las “otras” lenguas corrigiendo
“los errores”: “es importantisimo que el maestro se afane por corregir los
errores en que incurran sus discipulos. Una de las mayores dificultades
por llevar adelante la ensefianza, consiste en dirigir sus conatos y encon-
trar con precision las faltas™®!.

Encontramos que distintos “ejercicios fonéticos” formaban parte de la
materia “Idioma Nacional” correspondiente a primer grado de las Escue-
las Comunes:

“Primer trimestre: ejercicios fonéticos. Conocimiento y produccion de
los sonidos de las letras para ejercitar la voz y los oidos. Vocales y
consonantes. Correccion de los defectos de pronunciacion.
Conversaciones familiares destinadas a corregir errores del lenguaje y
enriquecer el vocabulario del nifio. Explicacion del significado de las
palabras. Correccion empirica de las discordancias de género y
numero”®2,

Notese la referencia a los “ejercicios fonéticos” como practica correcti-
va de “los defectos de pronunciacion”, “errores ortograficos” y “discor-
dancia de género y numero”. A medida que transcurria el afo, los conte-
nidos para el segundo y tercer trimestre continuaban operando en esta
tendencia hacia la correccion general del “lenguaje™

“Segundo trimestre: presentacion de maximas y sencillas poesias
entendiendo sus significados. Lecturas breves hechas por el maestro,
escuchadas y referidas por los nifos. Conversaciones familiares
destinadas a corregir errores del lenguaje y enriquecer el vocabulario
del nifio. Explicacion del significado de las palabras. Correccion empirica
de la discordancia de género y ntmero”™®.

“Tercer trimestre: Dictado de las palabras. Formacion de frases simples.
Cualidades y acciones. Correccion de errores ortograficos.
Conversaciones familiares destinadas a corregir errores del lenguaje y
enriquecer el vocabulario del nifio. Explicacion del significado de las
palabras. Correccion empirica de la discordancia de género y
numero”*.

El Programa para las Escuelas Comunes, Urbanas y Rurales (1906)
brindaba instrucciones para prescribir la manera de realizar la practica
de la lectura en forma idonea para diferenciarla de la mala lectura que
“distrae la atencion del oyente. La naturaleza es sencilla, facil, digna y
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graciosa. Hay que imitarla, pero la escuela es solo dable enseniar a leer de
un modo claro e inteligible, a pronunciar correctamente y a evitar los
tonos inconvenientes™®.

Incluso, se instaba a los docentes que observasen “en la practica las
siguientes reglas:

- “cuidese de que el alumno entienda bien lo que lee. Es en los prime-
ros grados donde hay que crear el habito de enterarse bien de lo que
se lee. Estimtlese al nifo a que desde el principio fije su atencion en
lo que expresa cada palabra” (inciso 1°)

- “evitese que los alumnos lean de prisa y a gritos. El lector ruidoso que
se hace desagradable e ininteligible. Insistase en que se emiten las
palabras pausada y distintamente. Sélo a esta condiciéon se consigue
la pronunciacion correcta, el énfasis conveniente y la entonacion apro-
piada” (inciso 2°)

- “los tonos y énfasis de una conversacion familiar son la base de una
buena locucion. Hagase que los nifios lean como hablan y combatase
la monotonia, el tonillo y la afectacion” (inciso 3°)

- “no se permita leer mucho de una vez. Procédase por pasos sucesivos.
No ha de procederse a la lectura del acapite siguiente si el anterior no
ha sido correctamente leido por la mayoria de los alumnos. Hagase
que éstos expliquen con frecuencia y explique el maestro todo pasaje
que no puede ser bien entendido por los alumnos. No olvide tampo-
co que los ojos se acuerdan y rara vez se equivocan. Ilustre con fre-
cuencia porque la ilustracion es mas elocuente que la mas brillante de
las explicaciones” (inciso 4°)%.

En términos generales, se evidencia en los testimonios la represion
operada sobre la oralidad primaria. A la par de esta practica, la pedago-
gia consolid6 la dimensién secundaria de la oralidad mediada por la
escritura cuya practica adquirié algunas particularidades.

La correccion de la ortografia y el adiestramiento de la mano en
procura de una “buena” y “bella” letra

La practica de la escritura fue reducida en la escuela a una practica de
reproduccion cultural de las clases subalternas en detrimento de la posi-
bilidad de apropiarse de la palabra. Para ello, se requirié un especial
adiestramiento de la mano y “la posicién de los nifios” en procura de una
“buena” y “bella” letra.

La “buena” escritura se lograba a partir de “un movimiento continuo
de la mano” guiada por las condiciones de legibilidad, belleza y rapidez.
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“Los elementos de cuya formacion dependen estas cualidades son las
siguientes: orden y cuidado, altura, anchura, grueso, curvatura y el lazo.
iPor qué usamos los caracteres cursivos tan diferentes de los impresos
siendo éstos mas claros? Es porque escribir los caracteres separados como
lo estan los impresos requiere mucho tiempo. La letra manuscrita es una
convencion; sacrificamos hasta cierto punto la legibilidad para economi-
zar tiempos. Los criterios de legibilidad, sugeridos principalmente por el
contraste entre lo manuscrito y lo impreso, son éstos:

1° “lo curvo mas claro que lo anguloso”

2° “los caracteres perpendiculares son mas legibles que los oblicuos”
3° “la legibilidad requiere sencillez de contorno”

4° “la legibilidad requiere cierta proporcion entre el alto, el ancho y el
grueso de las letras”

5° “desde que hemos adoptado para nuestros manuscritos distintos
caracteres adecuados para pasar de cada uno al siguiente, la legibili-
dad de lo escrito requiere que cada letra esté propiamente unida,
mientras que las palabras deben estar debidamente separadas. Todos
los caracteres y sus partes por lo tanto que lo admitan, deben trazarse
por un movimiento continuo de la mano™®’.

También, se prescribia la posicion infantil para la practica de escritu-
ra que “debe ser natural y comoda; de otra manera sufrira dafios su salud
y no podra ser buena su escritura. Por lo tanto, debe sentarse derecho y
acercar el pupitre sin apoyar el pecho en el borde, vuelto hacia éste un
poco el costado izquierdo, afirmando el cuerpo mediante el apoyo del
antebrazo izquierdo en el pupitre, y teniendo el brazo derecho libre para
sostener el propio peso sobre la muneca y los dedos tercero y cuarto. Una
vez que asuma su posicion, debera ser lo menos posible perturbado en
toda la leccion y tendra comodamente el tintero a su alcance”®.

Incluso, se prescribia la forma de ensefiar a escribir a los alumnos:
“len] el curso de caligrafia se ensefiara a escribir letra derecha de trazo
uniforme. Todos los ejercicios de dibujo y escritura se ejecutaran con la
mano derecha e izquierda alternativamente ya se escriba o dibuje en pa-
pel, pizarra o pizarron”®.

Para ello, se presentaban “Instrucciones”:

- “la ensefianza de la escritura comprende tres partes distintas: la no-
cion de las formas o el conocimiento del modo de ejecutarlas y el
habito de reproducirlas. Llamese pues la atencion del nifio respecto a
las formas y ensénesele enseguida la manera de reproducirlas. Es mala
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practica, sobre todo al principio, dejarlo librado a sus propias fuer-
zas” (inciso 1°)

“téngase presente que el adelanto del alumno en esta materia depen-
de de la atencion que se le presta cuando principia a escribir y que es
entonces cuando adquiere los malos habitos que no es facil hacerle
perder mas tarde” (inciso 2°)

“la escritura en pizarras, con lapiz y manteca (no de piedra) o en
cuadernos rayados con lapiz de papel blando debe preceder al uso de
la pluma porque con ellos se vence mas facilmente las dificultades
mecénicas del aprendizaje” (inciso 3°)

“no debe permitirse escribir letra menuda hasta que hagan la gruesa
con limpieza y claridad” (inciso 4°)™.

El Proyecto de Reglamento para las Escuelas Publicas de todo el Esta-

do (1876) preveia algunos ejercicios en relacion con la escritura: “ejerci-
tese la lengua en dibujar sobre la pizarra con la mayor exactitud lineas
rectas y curvas ya sueltas ya combinadas con la direccion y combinacion
de las muestras que trazara previamente el maestro”. Su finalidad radica-
ba en “acostumbrar la mano y la vista en la imitacion exacta y el trazo
esmerado de las formas con preparacion a los primeros pasos de la escri-
tura. Escribanse palabras en el pizarron. Los ejercicios escritos necesitan
ser muy frecuentemente y escrupulosamente corregidos por el maestro”
en lo referido a:

1.

“la puntuacion, la acentuacion y la ortografia deben merecerle el maes-
tro preferentemente atencion a cuyo efecto debe presentarsele al alumno
oportunidades para que se familiarice con estas practicas del lenguaje
escrito”

“cuidese el lenguaje oral y escrito a propésito de todo deber escolar.
Pocas materias ofrecen tantas y tan frecuentemente oportunidades como
ésta para ensenarla incidentalmente”

“cuidese de que la forma y el fondo de los documentos usuales sea
correcta y apropiada y que se reproduzcan primero copiandolos vy,
después, de memoria”.

La intencion era que se estimulara:

“al nifio a que hable y diga sobre las cosas, hechos, fenomenos y
escenas que se le presenten a su examen a fin de que se le presente la
oportunidad al maestro para hacer las correcciones del caso. El
propédsito debe ser éste: que los nifios expresen con soltura y
correccion”’!.
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Algunas reflexiones finales

En este trabajo, se abordaron las formas en que el Estado prescribio el
comportamiento infantil durante su permanencia en la escuela en lo
relativo a: los movimientos corporales, las formas de expresion oral y
escrita, la forma de presentacion y el aseo personal.

Hemos aportado indicios sobre las practicas que dieron forma a las
disposiciones incidiendo e influenciando en la constitucion de determi-
nados pensamientos, conductas y habitos en los alumnos.

La escuela publica era el ambito donde el docente debia “cuidar em-
pefiosamente por desarraigar los malos habitos educacionales de los ni-
nos denunciados por las posiciones inconvenientes como pararse de una
manera desaireada, contestar quebrandose y tomarse de cuanto tienen a
la mano, afirmar la cara a las mismas, rascarse impropiamente la cabeza y
llevarse las manos a la boca”?, por citar sélo algunas actitudes.

“Ast como los musculos y los nervios se habittian a hacer cosas buenas,
se habittian también a hacer cosas malas. Razon por la cual debe cuidarse
de no ejercitarse en nada que sea inconveniente. Sucede que cuando
son mayores, los habitos estan muy arraigados que los nifios no pueden
entonces proceder contra esos habitos en todo momento aunque
quieran. Los padres se ven inclinados a castigarlos a fin de que el temor
del castigo los obligue a abstenerse de hacer aquello a que estan
acostumbrados””

Montesquieu sostenia que la educacion hace al hombre. ;Qué implica
esta afirmacion? Remontandonos hasta la configuracion de nuestra es-
cuela a fines del siglo XIX, se constatan algunas practicas prescriptivas:
“en los ejercicios de gimnastica debe conseguirse la simultaneidad, la
precision y la uniformidad de los movimientos™*. Estas caracteristicas
podian extenderse hacia los movimientos generales al interior de la es-
cuela, las posturas corporales y las practicas de lectura y escritura ejecu-
tadas por los alumnos. Mas atin, en el proceso de escolarizaciéon los mo-
delos de alfabetizacion exigian posturas corporales “correctas” como las
descriptas para mantener el cuerpo durante la lectura y la escritura.

La expresion oral y escrita intentaba promover en los alumnos habili-
dades de sencillez, precision, fluidez y claridad en el empleo del tono, la
modulacion, el acento, la enunciaciéon o la pronunciacion a partir de
una serie de practicas correctivas por parte del docente (de Miguel, 2002).
Hemos presentado evidencias que nos permiten afirmar que “la elocu-
cion del maestro es la de mayor importancia en el gobierno escolar” y, por
esto mismo, “debe ser clara y elevada y su entonacion fina y segura™.
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El acento era la marca diferencial, el elemento que destruia la aparen-
te igualdad y activaba un mecanismo de representaciones y asociaciones
acerca del “otro” conceptualizado como diferente, extrafio o extranjero.
Asi, se interpreto a la lengua como un simbolo de identidad que permitia
reconocerse como oriundo de una ciudad, una regién, una nacién y, al
mismo tiempo, permitia identificar quién no lo era (Berenblum, 2003).

El hecho que los alumnos debieran permanecer alineados en filas,
guardar silencio durante el dictado o el ejercicio de copia y comportar
una postura idonea para la realizacién de determinadas practicas impli-
caba, en ultima instancia, acatar normas de obediencia, respeto y orden.
Estos aspectos del comportamiento infantil eran prescriptos por el Esta-
do a partir de la sancion de la normativa escolar con la finalidad de
“controlar el cuerpo, el gesto y la actividad del que debe aprender; ocu-
par, rentabilizar y seccionar un tiempo para aprender; adjudicar y orga-
nizar un espacio para aprender; programar lo que se debe aprender y
coémo se debe aprender” (Trilla: 1999, 54). A su vez, se insertaba en un
contexto social e histérico de fines del siglo XIX que atendia a la ense-
nanza de determinadas normas de comportamiento para la “formacion
del ciudadano” en tanto subdito de la Patria (Amuchastegui, 1999).

En sintesis, este trabajo intent6 aportar, en tltima instancia, una de-
tallada descripcion de las prescripciones y las orientaciones generales de
la “voz oficial” entendiendo, precisamente, que su constitucion en forma
monocorde y univoca fue un pilar fundamental en la configuracion de
una cultura politica homogeneizante y autoritaria.
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Resumen

El fin de la contienda bélica posibilit6 la aparicion de reflexiones en torno a
la finalidad de la instituciéon escolar y de las diferentes materias curriculares;
junto a ello se formularon nuevos modelos diddcticos a partir de los cuales se
teoriz6 todo lo referido a la ensenianza y al aprendizaje. Usando como pretexto
la publicacion de los primeros Cuestionarios Nacionales, en las paginas que
siguen a continuacion analizamos lo acontecido con la ensefianza de la geogra-
fia en los niveles no universitarios. Junto al reconocimiento de cambios y mati-
ces muy importantes, los firmantes de este trabajo ponen de relieve la existen-
cia de una gran continuidad de fondo en lo relacionado con el entendimiento
de la geografia como materia de ensefianza y con la funcién social del sistema
educativo.

Descriptores: cultura, conocimiento académico, conocimiento escolar, ense-
nanza de la geografia.
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Abstract

The end of the Second World War created an environment which promoted
debate on the ultimate value of educational institutions and of the different
curricular areas. At the same time, new models of teaching were proposed
which provided a basis for theorizing on all aspects of teaching and learning.
Using as a pretext the appearance of the first Cuestionarios Nacionales, in the
pages which follow we aim to analyse relevant aspects of the teaching of geo-
graphy at pre-university levels. As well as recognising very important changes
and significant developments, the authors of this article seek to highlight fun-
damental continuities both in the understanding of geography as a subject for
teaching and in the social function of the educational system.

Key Words: culture, academic knowledge, knowledge of schooling, tea-
ching of geography.

1. Del culturalismo adoctrinador al control técnico de la
vida emotiva: las insuficiencias de lo ensefiado y lo retenido
por los estudiantes tras su paso por la escuela primaria

Es por todos conocido que antes de la publicacion de los primeros
Cuestionarios nacionales en 1953 puede detectarse la presencia de arti-
culos en los que, en el contexto de la filosofia educativa defendida en la
Ley de 17 de julio de 1945, se hicieron propuestas encaminadas hacia la
socializaciéon adoctrinadora del alumnado en un nivel tan importante
como el primario. A esta tarea contribuyeron pedagogos significativos
como Garcia Hoz (1948) redactando un programa de ensefianza social
en la escuela primaria que, sobre todo, podia usarse para la formacion
civica del estudiante que cursaba sus estudios en escuelas rurales. Lo
interesante de esta alternativa es que en ella se combina la utilizacién de
metodologias progresivas [1] surgidas dentro del movimiento conocido
como Escuela Nueva con la defensa de cosmovisiones muy diferentes a
las de algunos de sus clasicos representantes.

El contenido propuesto — no se olvide el tipo de clientela a quien va
dirigido ni el nivel educativo de referencia— esta en la linea de los cues-
tionarios vitalistas o realistas y se inspira en la rama funcionalista y con-
servadora de la tradicion norteamericana de unos Home y Social Studies [2]
caracterizados por llevar al aula temas que conectasen a los estudiantes
con problemas sociales. Siguiendo una larga tradicion en el ambito de
discursos que claman por la mejora de la escuela, a cuya genealogia ha
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prestado atencion Mateos (2001) en un trabajo que se ha publicado con
mucho retraso, se defiende como idea basica la necesidad de que los
centros, es decir, su curriculum, familiarice al alumno con el medio que
le circunda, suministrando asi un conocimiento social que solamente
sera del todo formativo si conecta

“... con la vida del adulto, ya que a ella va dirigida la educacion; de aqui

la necesidad de proporcionar al nifio la ocasion de enfrentarse con los
hechos sociales extraescolares a fin de que sus problemas no se
“puerilicen” por no tener otro punto de vista que el estrecho circulo de
la vida infantil ...” (ibid.: 5).

Puesto que tales interrogantes no estan sistematizados desde el punto
de vista cientifico al ser “... problemas de la vida, multiformes, ...”, la
respuesta a los mismos no puede venir légicamente de una sola asignatu-
ra pues a la hora de abordarlos “... entrarian buen ntumero de ciencias
particulares” (ibid.: 7-8). Tomando como punto de referencia la estruc-
tura de la obra citada en la nota anterior se aportan sugerencias para que
los estudiantes puedan aplicarlo al estudio de su medio comarcal o local:
en el denominado “Historia” se analiza el entorno en el que se ubica la
institucion escolar; las cuestiones relacionadas con el trabajo y el tipo de
vida despiertan el interés de nuestro pedagogo que lamenta su casi total
relegamiento en unas instituciones escolares que contintian “... cémoda-
mente encerradas en el marco de unos planes de estudio desvitalizados y
dando vuelta en torno de la rueda de molino de las asignaturas y los
libros” (ibid.: 31); algo que quiso paliar publicando afios mas tarde un
libro de trabajo con una estructura que posibilitaba la labor activa del
alumno en torno a epigrafes como “Hombres y familias”, “Reflexiones
sobre la vida familiar”, “Higiene”, etc. (Garcia Hoz, 1964, 24-25, 44-45,
48-49). Lo relacionado con la vivienda era tan relevante que se habia
convertido en “... una obsesion universal ...”, a pesar de lo cual la labor
docente en este ambito debiera ser fundamentalmente concienciadora
sin caer

«

. en la boberia de suponer que con el estudio de este tema en la
Escuela lograremos que todo el mundo tenga casa con batio, gas y
teléfono; se trata mas bien de traer a la escuela un problema entranable
para todos y que puede tener cierta eficacia en el mejoramiento posible
de la vivienda, aunque sea a largo plazo y supuesto el ambiente en que
esta situada” (ibid.: 37).

También en el campo de la diversion y la cultura podia hacerse una
buena tarea: tanto en la conservacion del folklore espaiiol — se destaca
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aqui en la pagina 52 la gran labor desarrollada por la Secciéon Femenina
de Falange— como en lo relacionado con la utilizacion educativa del cine
con la finalidad de combatir su danoso influjo; tarea a la que, sobre todo
en los pueblos pequenios donde no lo habia, pudiera colaborar el maes-
tro introduciéndolo pero “... no como medio de distraccién incontrolada,
sino como medio de educacion que también puede divertir” (ibid. 53).

1.1. La escuela y la salvacion del alma: el fondo fijo y la formacién
del sentido historico en el nifio

Aunque no demasiados, entre la promulacion de la Ley de Ensenanza
Primaria en julio de 1945 y la aparicion ocho afios mas tarde de los
Cuestionarios Nacionales se publicaron algunos trabajos sobre materias
de nuestro interés. Estos discursos, de orientacion fuertemente conserva-
dora, llaman la atencion porque en ellos, si bien solamente desde el
punto de vista metodologico, volvieron a defenderse en el ambito de la
ensefianza y del aprendizaje las bondades de los viejos enfoques progresi-
vos que estaban recuperando su antiguo y bien ganado prestigio.

Dejando de lado dos aportaciones sobre la ensefianza de la geografia,
publicadas en 1943 y 1946 que nuestros lectores pueden consultar en
Luis (1985, 286), el uso escolar de la historia desde posturas del todo
reaccionarias se pone de manifiesto en un articulo de Martinez Val (1945)
y en otro firmado por Torres (1953) sobre el que nos llamo la atencion
Juan Mainer. El primero de los trabajos lo redact6 un influyente catedra-
tico de Instituto y sus propuestas se encuadran dentro de una cosmovi-
sion en la que la educacion, de igual modo que “... la Filosofia se ordena
a la Teologia ...”, se subordina totalmente a “... que por todos los caminos
de la ensefianza se vaya a la Roma de la salvacion ...” (Martinez Val, 1945,
180). Desde entendimientos providencialistas de una Historia cuya mar-
cha era guiada por el Todopoderoso se defendia la necesidad de que la
escuela educase para la salvacion del alma suministrando un “... fondo
fijo ...” para que

“ ... todos los hechos explicados, que son la delicada urdimbre de la
Historia, se vean con esta luz permanente de lo providencial, lo finalista,
lo que estd en “el orden mismo de las cosas”. Se trata de formar en los
alumnos, por medio de esta inspiracion nuclear, un habito mental para
comprender, por el fin a que tienden, todos los hechos histéricos o
actuales y el habito moral de la responsabilidad de todas las acciones
desde el punto de vista colectivo, nacional o simplemente humano”

(ibid.: 198).



Los contenidos funcionales para el cumplimiento de tal mision de-
bieran ser impartidos teniendo en cuenta los postulados de la ciencia
psicologica, graduandolos en funcion de los tres estadios piagetianos y a
partir del clasico entendimiento academicista o liberal del curriculum en
funcion del cual “... la didactica especial de las varias disciplinas se fun-
da siempre en el estudio de sus respectivos objetos, es decir, en el con-
cepto de cada ciencia” (ibid.: 189). Esta posicion tan conservadora en lo
referido a la finalidad que habria de darse a la formacion del sentido
histérico en el nifio se mantenia — corria por aquel entonces el ano 1945—
a pesar de que J. Martinez Val estaba al tanto de propuestas recientes que
se hacfan para la ensenianza de la historia defendiéndose en ellas desde
opticas liberales la adquisicion de grandes metas de caracter civico. Pese
a su interés, nuestro autor las consideraba del todo mutiladoras al dejar
de lado o no prestar suficiente atencion a las dimensiones religiosas y, en
este caso, espafnolizadora a la hora de impartir una Historia de Espana con
un sentido meridianamente claro en la linea de lo dispuesto en la Ley de
Educacién Primaria de 17 de julio de 1945: mostrar a los alumnos el

«

.. exacto paralelismo entre el desarrollo de la nacionalidad espatiola
y de la religion catolica; la fuerza creadora de la Iglesia sobre todas
nuestras instituciones; la coincidencia de sus momentos de plenitud
con los de hegemonia politica y el periclitar de la Patria coincidente
con la invasion de las ideas antirreligiosas” (ibid.: 210).

Ocho anos mas tarde, en la misma y prestigiosa revista pedagogica,
Torres (1953) publico su “Ensayo para una metodologia de la Historia”
en el que se mezcla el esencialismo educativo con un ardoroso patriotis-
mo que utiliza la ensenanza de la Historia — cuyos grandes hechos, segtn
se recoge en la ultima pagina, “.... debiéramos los espafioles leer de rodi-
llas”"~ como eficaz medio para adoctrinar a nifios y ninas en ultimos
grados la escuela primaria. Tanto el discurso como el temario son del
todo delirantes — pero representativos de un sector a pesar de que ya
estaba lejana la Ley de 1945 y corrian otros vientos-, puesto que se define
como meta basica “... llenar la clase de Patria y empapar a los nifios de
espanolismo ...” (ibid.: 57). El concepto del autor se explicita en un
organigrama —“Clasificacion metodologica’ en el que la historia comienza
con “La Creacién” y acaba — en actualidad— con la “Espana inmortal”. En
el medio: “La raza aborigen” — celtas, iberos ...— “La formacion, consolida-
cion y expansion de Espana” (Reconquista, Felipe III), “La decadencia”
(los Austria ...) y la “Espana actual” (El afan nuevo ...). Aqui, entre el 18
de julio de 1936 y el 1 de abril de 1939, se rememoran “... los dias
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gloriosos y tragicos ...”, prestandose especial atencion a los “hechos su-
blimes de la gesta gloriosa: Alcazar de Toledo ....”; y se acabo, “... porque
lo reciente no es Historia” (ibid.: 67).

1.2. Lo ensefiando por la escuela y lo realmente retenido y de
posterior uso civico: J. Mallart y el estudio de la efectividad educativa
remanente

Junto a este tipo de discursos en los inicios de los afios cincuenta del
pasado siglo se emitieron también otros mas matizados que apuntaran
desarrollos posteriores, tanto en el ambito de la geografia como, y muy
sugeridores, en el estrictamente pedagégico.

En el primero de los casos, Floristan (1953) se quejaba del fuerte
atraso de la geografia espariola tanto a nivel cientifico como educativo.
En el ambito de las corrientes geograficas habria que traer aqui las nuevas
orientaciones posibilistas francesas cuyos rasgos son por todos conocidos
y No vamos a comentar en este momento. Educativamente, la imparticion
de los contenidos que se considerasen significativos debiera hacerse te-
niendo presente los postulados de la psicologia evolutiva; junto a ello, y
desde el punto de vista de la metodologia de trabajo, se defendian vaga-
mente los postulados de la escuela activa.

Ya en campo de la pedagogia Maillo (1953) y Mallart (1953) volvieron
a insistir sobre temas a los que ya habian prestado atencién desde hacia
largo tiempo. El pedagogo cacerefio sefialaba dos insuficiencias [3] de la
vieja ensefianza primaria: por un lado era demasiado corta y no existia lo
que hoy llamarfamos un tronco comun para todos los alumnos entre los
seis y los catorce afios de edad; por el otro, los planes de estudio estaban
sobrecargados de materias con programas extensisimos. Justamente por
ello, para Maillo (1953,19) era del todo imprescindible una reforma de
la escuela que, si queria cumplir su nueva funcion socializadora, avanza-
se en una doble direccion: extendiéndola de modo coordinado y cortan-
do de raiz su orientacion enciclopédica y unos métodos de ensefianza y
aprendizaje que conducia

“... fatalmente al mariposeo, a la superficialidad, a la deformacion de las
nociones (so pretexto de darselas al nifio en forma que pueda
comprenderlas), al nerviosismo, efecto de la falta de tiempo, de aplomo
y de sosiego, y, finalmente, a ese verbalismo de charlatanes de plazuela,
entre presuntuoso, vacio y malentendedor de las cuestiones finas, que
es la plaga principal de estos tiempos de *democratizacion de la
cultura+” (ibid.: 13; cursivas nuestras).
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Las herramientas nacionalizadoras, manejadas por maestros debida-
mente formados y amantes de su profesion, serian la Geografia, la Histo-
ria y una Lengua nacional entendida como vehiculo unificador.

Con similar cosmovision educativa [4], el discurso de Mallart (1953)
es de mucho interés puesto que la orientacion técnica de la ensefianza se
pone al servicio de una nueva escala de valores, interesando el tratamien-
to cientifico de eso que, anos mas tarde y en la primaria, se llamara la
habituacion. Junto a lo ensefiado y a lo aprendido en la escuela, importa
muchisimo lo que ahora se conoce como saber retenido que es objeto de
uso civico a lo largo de la vida: es decir, lo que Mallart (1953, 24) deno-
minaba como efectividad educativa remanente. Mientras que la mayoria de
los tests pedagogicos que se realizaban estaban preocupados por la medi-
cion del rendimiento a corto plazo — al finalizar el curso, tal y como
puede verse en propuestas como la de Fernandez Huerta (1948, 1950)
que se defendian como claramente innovadoras a pesar de que en ellas
no se cuestionaba ni el concepto de cultura ni la funcion social del cono-
cimiento y de la escuela— a nuestro autor le preocupaba mucho mas el
conocimiento de “... la efectividad del esfuerzo educador en lo durade-
1o, en la vida post-escolar, en el curso total de la vida ...” (ibid.: 22). A
esta tarea — cfr. Moret (2003, 41-46)— dedico sus esfuerzos J. Mallart rea-
lizando masivas encuestas a sujetos adultos patrocinadas por el Instituto
Nacional de Psicotecnia. Por lo que se indica en este articulo, el resulta-
do de su trabajo fue presentado en un importante Congreso Internacio-
nal de Pedagogia celebrado en Santander el afio 1949 resumido en cator-
ce rasgos comportamentales de los espanoles que, en conjunto, ponian
de relieve la escasa efectividad — hoy hablariamos del “fracaso”- del siste-
ma escolar para crear habitos en el comportamiento que se mantuviesen
mas alla del periodo de escolarizacion: desde el bajo indice de lectura de
los adultos hasta la “...exacerbacion del materialismo ...” que se hacia
notar en ellos, pasando por la inexistencia de estrategias de estudio, su
incapacidad para expresar por escrito y oralmente su pensamiento y has-
ta la brecha existente entre la masiva asistencia a espectaculos deportivos
y el escaso ejercicio fisico que se hacia pues si bien eran

“... muchos los que asisten pasionalmente a los espectaculos deportivos,
los que discuten acaloradamente las incidencias de los partidos de
futbol y los que leen con ansiedad, despreocupados de problemas
importantes, amplias reseiias de deportes. En cambio, son pocos los
que practican por si mismo el deporte y, aun entre ellos, abundan
quienes suefian especialmente en ser objeto de admiracion por las
masas” (ibid.: 27).
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A la vista de los desajustes detectados, y a modo de remedios, se
propusieron cuatro — orientacion cristiana de la vida, educacion civico-
social, cultivo del espiritu cientifico y respeto de la opinion ajena-, de-
fendiéndose como meta fundamental la busqueda de un rendimiento
social mas alto que “... no se mide unicamente por lo que los alumnos
retienen momentaneamente de lo que se les ensefia en clase”, puesto
que, y de modo especial,

«

.. se aprecia, sobre todo, cuando las personas han procurado hacer
su adaptacion a las realidades de la vida social, cuando han podido
hacer aplicaciones de lo aprendido y de la formacion recibida. Entonces,
por sus efectos, se puede comparar la distinta eficacia de los diferentes
regimenes educativos adoptados, no solo en los individuos, sino también
en las colectividades” (ibid.: 34).

Los trabajos de este autor permiten entender lo que se estaba fraguan-
do en el afio 1953, justamente cuando se publicaban las primeras pro-
puestas oficiales para el nivel primario. Visto por encima llegaban a la
escuela unos Cuestionarios Nacionales con un enfoque que, enseguida,
sera desplazado por unas ideas de pedagogos que, como las de J. Mallart,
J. Fernandez Huerta o A. Maillo se difundian en gremios especializados
y aspiraban a que la escuela, “... dirigida por la inteligencia, la cual nece-
sita medios instrumentales, técnicas y métodos de conducta suministra-
dos por la educacion” (Mallart, 1953, 32), ayudara a que los alumnos —
futuros ciudadanos— pudieran controlar técnicamente su vida emotiva.

2. La revista Bordon y el monografico dedicado en 1953 a la
ensefianza de las Ciencias Sociales: academicismo
conservador, geografia comarcal activa y evaluacion
tecnicista del progreso escolar

Una de las revistas editadas bajo el patrocinio del Instituto “San José
de Calasanz” era Bordon, que comenzo su andadura en el afio 1949. Cua-
tro afnos mas tarde, y de manera similar a lo realizado anteriormente con
diferentes materias, el nimero 39 se dedicé monograficamente a los pro-
blemas que planteaba la ensefianza de unas Ciencias Sociales que, como
indicaba en la introduccion Paya (1953a), abarcaban conocimientos im-
partidos tradicionalmente en el ambito de varias disciplinas: Urbanidad
y Civismo, Historia y Geografia. Siguiendo el mismo trabajo del norte-
americano W. S. Elsbree que habia sido escogido como punto de referen-
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cia por Garcia Hoz (1953c), se aceptdé como objetivo fundamental en la
ensefianza de estas materias la inculcacion en las almas de los alumnos
de los ideales de cooperaciéon, comprension social, ayuda mutua y buena
voluntad. Las dificultades de esta clase de estudios se resumen en tres
grandes problemas: la preparacion estrictamente disciplinar de unos
maestros que, segiin indico M* R. Paya “... han aprendido los conoci-
mientos en series aisladas y no saben ni pueden coordinar facilmente en
un todo arménico .... el conjunto de conocimientos que se pueden cen-
trar en estas tres disciplinas aisladas”; la inexistencia de libros escolares
con este enfoque y, un “... error a todas luces injusto ...”, a saber, la
creencia de que “... los conocimientos de las Ciencias Sociales han de ser
asistematicos por principio” (ibid.: 632).

Dejando de lado esta breve introduccion, en la revista de recogieron
otras once aportaciones: dos, Paya (1953b y Deya (1953), sobre educa-
cion social; tres, Chico (1953), Plans (1953) y Unesco (1953a), referidas
a la ensenanza de la geografia; otras dos, Galino (1953) y Serrano de
Haro (1953), se ocuparon de la historia; una, Fernandez Huerta (1953),
donde se abordo¢ el asunto de la evaluacion del progreso escolar, y otra,
Del Pozo Pardo (1953), en la que se presentd a los lectores una panora-
mica bibliografica sobre obras que se habian ocupado de problemas me-
todologicos en la imparticion de las Ciencias Sociales. En dos secciones
finales se ofrecieron varias informaciones sobre eventos y publicaciones
de interés.

2.1. Un programa de educacion social para el nivel primario

El mero vistazo a la némina de colaboradores y, sobre todo, el analisis
de las ideas defendidas en los articulos citados, muestra la presencia de
estudiosos que, como MO A. Galino y J. Fernandez Huerta, ejerceran con
posterioridad un fuerte influjo en la configuracion del pensamiento pe-
dagoégico-didactico en la Espafa de los afos sesenta de la pasada centu-
ria. En el ambito de la educacion social vemos en Paya (1953b, 635) que
por ella hay que entender la orientacién cristiana o el personalismo so-
cial cristiano que se enfrenta “... al individualismo egoista liberal y al
sociologismo absorbente totalitario”. La ensefianza de la historia y la de la
geografia, como aspectos de la formacion politica, se ocupaban de poner
de manifiesto “... la plasmacion de la vida del pueblo a través del tiempo
en la unidad espacial de la Nacion” (ibid.: 645). La propuesta para tras-
ladar estas ideas a un programa en el nivel primario la realizé Deya (1953,
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647) glosando un trabajo de Garcia Hoz (1948) que “... durante un curso
fue desarrollado integramente ....” en el Grupo Escolar que tenia a su
cargo. Al hilo de este discurso se abordaron problemas de diversa indole
que surgieron al poner en practica las ideas del pedagogo citado: mora-
les, al hablar de temas poblacionales; escasa valoraciéon otorgada por los
padres, formados en una escuela libresca aferrada a las enciclopedias, a
las metodologias activas que se usaban en esa clase de ensefianza; vitali-
zacion de la escuela utilizando las posibilidades que ofrece el entorno
cercano — desde las actividades industriales hasta el presupuesto munici-
pal— para llevar al aula problemas vivos y motivadores que podian abor-
darse en materias tan diversas como la Aritmética y Geometria, la Meca-
nica y hasta incluso la Quimica. Los casos utilizados no dejan de tener su
interés al reflejar perfectamente la ideologia subyacente. Asi, por ejem-
plo, y aunque en opinién de Deya (1953, 649) la disminucion de la
natalidad no era un problema general en Espana, lo cierto es que estaba
preocupado porque en algunos sitios se oian comentarios de gente que, a
veces hasta en los bautizos, decia no querer ya mas ninos: “...jQue sea el
primero y el ultimo!” Puesto que los nifios oian afirmaciones de tal clase,
la escuela debiera ofrecer actividades en las que los alumnos escuchasen
puntos de vista que defendieran lo contrario. La mala imagen que tenian
los padres de la nueva metodologia con la que se enseniaban las Ciencias
Sociales era consecuencia “...del choque entre la concepcion libresca ...”
en la que habian sido formados “... y esta orientacion social.” Tal inco-
municacion resultaba a nuestro autor del todo comprensible y se habia
originado porque

“... llevamos demasiado tiempo aferrados a las enciclopedias que
facilitan nociones tnicamente para saberse en la escuela, satisfacer la
vanidad del padre ante sus amistades cuando el nifio recita cosas que
ni el mismo padre entiende y después, al fin de la edad escolar, frente a
la vida, todo aquello se puede echar por la borda. Costara no poco
colocar la enciclopedia en su sitio” (ibid. 650).

Aunque el programa habia sido concebido para alumnos del tercer
grado, muchas de sus indicaciones podian orientar actividades encami-
nadas hacia el desarrollo de las capacidades de observacion que se reali-
zarian en los primeros grados. Logicamente, y puesto que se trabajaba
con supuestos defendidos en la tradicion de la escuela activa, con todos
los estudios que se habian desarrollado podia montarse una exposicion
sobre los dieciséis temas apuntados: mapa de la localidad, plantas de la
barriada, biografias de personas célebres, analisis de calles y plazas, estu-



dios sobre la administracion local, pormenores tipicos de la construc-
cion, el folklore, los actos de culto, etc.. La alternativa planteada adquie-
re su sentido ultimo gracias a su orientacion vitalizadora, puesto que
permite la inclusion en la escuela de determinados elementos de la rea-
lidad social. Junto al fomento de la dimension cognitiva — o componente
intelectual— nuestro autor recalcéd en el tltimo apartado un “... aspecto
vital ...” del programa comentado, a saber, que era “... eficaz para la
formacion del caracter entendido como respuesta constante de la volun-
tad a las exigencias de la realidad objetiva bien vista” (ibid.: 655).

2.2. Academicismo conservador, pedagogia alentadora y aprendizaje
activo de la Geografia y de la la Historia

Como ya indicamos, las cuestiones relacionadas con la ensefianza de
la geografia fueron tratadas en tres trabajos — Chico (1953), Plans (1953)
y Unesco (1953a)— de cuyo contenido ya nos ocupamos genéricamente
en Luis (1985).

En el primero de ellos, un especialista tan cualificado en estos temas
como Chico (1953, 657), quien tenia ya 56 afios de edad, recapitulo
sobre unos temas a los que se habia dedicado “... durante toda una vida
.7, a saber, la ensefianza de la Geografia a los maestros y el mejor modo
de impartirsela a los nifios. En un largo articulo, que supuso una recu-
peracion oficial de antiguos esquemas, el maestro soriano presentd nue-
vamente sus ideas mas significativas, pero enmarcandolas ahora en el
contexto de las pautas para la confeccion de programas suministradas
por Garcia Hoz (1948, 1952, 1953a, 1953b,1953¢) y, ademas, tratando de
resaltar la contribucion formativa de su materia a las finalidades educati-
vas que marcaba la normativa en vigor, es decir, la Ley de 17 de julio de
1945.

Pese a que en ocasiones pudieran usarse programas orientados desde
perspectivas humanistas y “personalistas”, la potencialidad formativa de
la geografia se resaltaba con mayor claridad siempre que sus contenidos

se extrajesen “... de la realidad natural y social que rodea al nifio ...."; por
lo que, entre otros especialistas, “... gedgrafos y pedagogos ...” tendrian
que desarrollar un “... programa predominantemente realista ...” (ibid.:

658). La construcciéon de estas herramientas habia de apoyarse en seis
grandes pautas: orientacion religiosa, debido a lo cual la Geografia gene-
ral y la Nacional tendrian que mostrar al nino “... las perfecciones y
maravillas de la Creacion ...”, senalando al “... muchacho espariol nues-
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tro noble y glorioso solar, ... nuestras catedrales Aplegarias de piedra”,
que muestran el modo de ser hispano....”; rechazo absoluto del determi-
nismo materialista, puesto que “... el hombre, en sus asombrosas con-
quistas, influye y triunfa sobre el medio fisico en la medida exacta permi-
tida por el Supremo Sefior que rige y gobierna las cosas y los hombres”
[6] (ibid.: 659); providencialismo geografico que, de modo similar a lo
que acontecia en la Historia, tenia que resaltarse en las lecciones [71];
formacion del sentimiento y el espiritu nacional, por lo que en la ense-
nanza de esta materia tenia que exaltarse “... en todo momento la verdad
de lo espaniol” (ibid.: 660); hacer referencia a la expansion geografica de
nuestra nacion y, a modo de sintesis de todos ellos, la utilizacién en el
aula de una diafana pedagogia alentadora mediante la que “... la ensenanza
de la Geografia se nos muestra llena de belleza en todo: paisajes, costum-
bres, ...; ...en nuestras montanas ...; en nuestras catedrales, palacios,
monasterios ...; en nuestro cielo y en la luz de nuestro sol” (ibid.: 661).
El logro de estas finalidades educativas altamente conservadoras se
hacia utilizando en clase de diez principios metodolégicos nacidos den-
tro de la tradicion de la escuela activa y retomados de un antiguo trabajo
suyo, “La ensefianza de la Geografia en la Escuela Primaria”, publicado
hacia once afios por la madrilena editorial Espasa-Calpe: entendimiento
del aprendizaje como un proceso activo; personalizaciéon de los métodos
de enserianza; estudio de la superficie terrestre basado en el mapa; em-
pleo de métodos sintéticos y analiticos, en la linea de lo sefialado por 1.
de Antillén y R. Beltran y Rozpide; utilizacién del método activo tal y
como lo practico el P Manjon que “...fue, a su vez, creador de las Escue-
las-bosque” (ibid.: 662); fomento del amor a Esparfia mediante el conoci-
miento de su geografia y de la del mundo; estudio y contemplacion del
Universo para elevarnos “... al conocimiento y amor sin limites al Crea-
dor Supremo de todas las perfecciones”; resaltar la utilidad del conoci-
miento geografico, puesto que el mismo permitira que el nifio pueda en
el futuro interpretar planos, localizar comarcas ... y, en definitiva “...sa-
ber las cosas que necesitamos de otros paises y las que éstos necesitan de
nosotros” (ibid. 663); concepcion integral de la educacion y concesion de
gran importancia en la enseiianza de la geografia al estudio de localizacio-
nes de lugares, del propio medio, excursiones, manejo de mapas, etc.
Estas grandes ideas y principios metodologicos los tradujo P Chico
Rello en variados programas escolares que no podemos comentar aqui
porque son de tanto interés que exigirian un tratamiento especifico para,
dentro de la correspondiente monografia y conjuntamente con otros pro-
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ductos editoriales, poder ser contextualizados como herramientas inno-
vadoras. Dejando de lado el contenido concreto de antiguas aportacio-
nes suyas vueltas a sintetizar en este monografico, lo interesante es no
perder de vista como, al igual que en otros estudiosos, si bien ahora
hecho por un auténtico especialista, en las propuestas curriculares de
nuestro autor se combinan de modo armonico orientaciones academicis-
tas matizadas con la necesidad de adecuar unos contenidos — determina-
dos desde el punto de vista de concepciones geograficas relacionales con
tintes ambientalistas— al grado de desarrollo evolutivo de un nifio si-
guiendo los postulados de unas orientaciones progresivas segun las cuales
el sujeto discente construia sus aprendizajes participando en actividades
o tareas educativas disefiadas por el maestro en su correspondiente pro-
grama. Justamente por ello, y en un apartado importante del articulo que
comentamos — “Un plan y una técnica activista para los primeros y los
ultimos grados de la Escuela Primaria”-, P. Chico resaltaba como todas
sus propuestas anteriores, desde 1930 hasta 1946, seguian fielmente los
postulados de la Pedagogia moderna: a los parvulitos — decia en las pagi-
nas 664-665, comentando el contenido de papeles suyos anteriores a
1936- se les enseniaba los nombres de las cosas —La obra de Dios” y “Los
trabajos de los hombres™— a la vez que las vefan, “... Nombre y cosa,
siempre (0 su imagen) ...”, usandose variadisimos ejemplos en los que se
planteaban interrogantes acerca de el sol, las montanas, los volcanes, las
estepas, los animales dtiles ..., las industrias, los caminos del mundo ...
y hasta sobre quién mandaba mas en los pueblos, en las provincias y en
Espafia. En ocasiones, como en un trabajo aparecido en 1935, P. Chico
elabor¢ detalladas secuencias de contenidos a lo largo del programa. Las
treinta y seis tareas semanales propuestas se iniciaban con un primer
bloque — ocho tareas, véase la tabla de la pagina 667— dedicado al estudio
de “... las previas nociones cosmograficas y geograficas, para el indispen-
sable tecnicismo o vocabulario ....” en concordancia con las ideas ex-
puestas por un “... ilustre pedagogo ...” (ibid. 666), Adolfo Maillo; la
secuencia continuaba con tareas para trabajar Geografia de Espafia — a
escala local, regional y nacional- y Geografia del Mundo en la que, nue-
vamente, los trabajos seguian un principio radioconcéntrico en el que,
como en el caso de Portugal, la cercania era no solamente fisica sino
también ideoldgica pues a continuacion se trabajaba la “Geografia de la
Hispanidad y de otros paises”. A modo de sintesis de todo lo expuesto, y
antes de comentar el contenido de publicaciones suyas aparecidas entre
los anios 1940y 1950 en las revistas Escuela Espafiola y El Magisterio Espariol,
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P. Chico resalté cémo siempre — en cualquier caso, antes de 1936— habia
defendido que, “... por su elevado valor educativo integral ...”, la geogra-
fia tenia que ser considerada como materia basica en el curriculum de
primaria; punto de vista que, seguia diciéndonos, fue reconocido en la
Ley de Educacion promulgada en 1945 al incluirse “ ... a la Geografia en
el grupo fundamental de conocimientos que proporciona la ensenanza primaria e
inmediatamente después de la Religion” (ibid.: 668). Junto a lo publicado en
estos trabajos, Chico (1953, 669-670) expuso igualmente el contenido de
otras propuestas suyas para los alumnos del tercer grado escolar — 10/12
anos de edad, periodo de perfeccionamiento— que se incluyeron en una
obra, “Geografia. Nociones de Geografia general, de Geografia de Espana
y de los paises del mundo”, editada por primera vez en el mismo afio en
el que se promulgo la normativa que acabamos de citar: Chico (1955); el
temario — 26 lecciones de geografia general, fisica y humana, y también,
de geografia regional de Espafia— iba acompanado con el detalle de mul-
tiples actividades que facilitaban a los maestros “... la formacion de un
programa-guién y de ayuda ...”. Algo similar, pero para el periodo de
iniciacion y orientacion profesional (alumnos de 12 a 15 afios de edad),
aparecio en otro libro suyo, las “Nociones de Geografia regional y general
de Espafia” — al parecer una “Geografia” para el segundo curso que se
publicé por primera vez en torno a 1950 y de la que hemos manejado
una cuarta edicion, Chico (1958)-, puesto que las cuarenta lecciones se
acompanaron igualmente de abundantes propuestas para desarrollar los
temas: desde “Como es nuestra clase” — el primero y al que le seguian los
relativos a la capital, comarca y provincia de los escolares— hasta, el ulti-
mo, “Un Estado pequenito (Andorra)”; entre unos y otros se abordaban
cuestiones mediante enfoques sugeridos por esta clase de titulos: “El pais
de los castillos y los trigales de oro”, “El pais del Sagrado Pilar”, “El bello
pais de la niebla y el mar”, “El pais de la alegria y de las flores”, “Forma-
cion de la Unidad nacional”, “Las fronteras intangibles de la Patria”, “Mi-
sion de Espafia. Geopolitica”, etc.

Una propuesta que, como la de P. Chico, se apoyaba en los principios
de la moderna pedagogia no podia dejar de lado lo relacionado con la
ensefianza de la geografia local. Justamente a este asunto, y recogiendo
ideas suyas aparecidas en un trabajo titulado significativamente El medio
natural y social donde la Escuela radica que aparecio en El Magisterio Espariol
de 29 de octubre de 1931, se dedicé el contenido de un ultimo apartado
que finaliza con un guién para la realizacion de pequeiios trabajos en
torno a diez temas clasicos en el campo de la geografia fisica y humana.
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Para el analisis del entorno se utilizaba el método radioconcéntrico, ini-
ciandose a los alumnos en el estudio de “... aquella comarca a la que el
nifio quiere mas por ser la suya; andar los contornos; estudiar los estra-
dos (sic) geologicos, minerfa, morfologia y como todo ello influye sobre la
vida de las gentes ...” (ibid.: 671). Ademas de introducir al nifio “... en el
mundo encantado que es la ensefianza nueva de la Geografia”, una escue-
la saturada de comarca como la que se propone permitiria dos cosas: por
un lado, un mejor conocimiento de la misma que, por supuesto, desa-
rrollaria en los alumnos el “... amor a la patria chica ...”; por el otro,
posibilitaria la formulacion de propuestas de mejora a partir de las ca-
rencias detectadas que — y aqui resuena el contenido ya conocido del
discurso de Garcia Hoz (1948)— habrian de ser situadas en el contexto de
lo posible pues “.... seria necio pedir a los campesinos que tuviesen cuar-
to de bario; bastante haremos con laborar y sembrar para que esa posibi-
lidad llegue a ser realidad alguna vez...”. La adecuacion de los conteni-
dos escolares al entorno de la escuela es algo que, en opinion de nuestro
autor, ya se habia conseguido en unos Institutos Laborales en los que se
formaban nifos que para que llegaran a ser lo que habian sido sus padres:

“... pastorcitos en el medio pastoril; pescadores en el medio pesquero;
he aqui una primera orientacioén para elevar nuestra obra, para utilizar
la Geografia como medio educador del cuerpo y del espiritu” (ibid.:
672).

Acabamos de exponer como, una vez purgadas ciertas culpas y afir-
madas publicamente ideas afines al nuevo régimen, se permitia que P.
Chico Rello sintetizara las ideas mas importantes de una labor que habia
sido desarrollada durante mas de un cuarto de siglo. Al mismo tiempo,
irrumpian con cierta fuerza en este campo los puntos de vista de Pedro
Plans Sanz de Bremond, un autor que firmaba su colaboracion como pro-
fesor de un centro privado — el Gaztelueta— vinculado a una institucion
religiosa cuyos miembros habian adquirido ya mucho poder en lo rela-
cionado con el control de la produccion y la difusion de ideas en el ambito
de la ensenanza en general y, a través del catedratico J. M. Casas Torres,
también en el de la investigacion y ensenanza de la ciencia geografica.

Aunque ya en 1952 P Plans habia publicado unas “Notas de didactica
Geografica” en el Boletin de la Real Sociedad Geogrdfica — reproducidas quin-
ce anos después como puede verse en Luis (1985, 268), lo cierto es que el
trabajo de Plans (1953) editado en Bordén significé el comienzo de su
dilatada carrera profesional como reconocido estudioso de algunos de
los problemas que existian en la ensefianza de nuestra disciplina en los
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niveles no universitarios y, sobre todo, en el bachillerato tradicional. Como
punto de partida, P. Plans senalo la existencia en nuestra escuela de dos
grandes defectos: por un lado, no habian llegado a la misma las corrien-
tes auténticamente modernas y del todo geograficas — que, como puede
verse ya en la primera nota [8], son de filiacion francofona y orientacion
excepcionalista en el sentido que daba a este término E K. Schaeffer en su
famoso y por todos conocido trabajo de 1953 que fue traducido al caste-
llano por H. Capel en 1971- y, ademas, la ensefianza de los viejos para-
digmas descriptivos se hacia aqui en Espana a partir de concepciones
memoristicas del aprendizaje que no tenian en cuenta el grado de desa-
rrollo mental de los alumnos a la hora de seleccionar, secuenciar e im-
partir los contenidos. En funcion de lo expuesto, no extrana para nada
que al profesor se le encomiende una doble tarea: por un lado “... pre-
sentar a los alumnos en los manuales y en las clases aquello que constitu-
ye la originalidad geografica de cada pais o region ...”; junto a ello pero ya
en el plano estrictamente pedagogico, tendria que “... adaptar — sin de-
formaciones ni violencias— esta geografia de espiritu moderno a la menta-
lidad de alumnos de escuela primaria y de primeros cursos de Bachille-
rato” (ibid.: 676).

De modo coherente con estos puntos de partida, el contenido de los
cuatro ultimos epigrafes del articulo se dedicaron a la explicitacion y
defensa de estas dos labores. Frente a la superficialidad y a lo abstruso de
las ensenanzas geograficas tradicionales, Pedro Plans propuso una geo-
grafia actualizada basada en tres grandes rasgos: realismo — es decir poner
al alumno en contacto directo o indirecto con los fenémenos a analizar,
mediante el trabajo de campo o el empleo en clase de fotografias, cine,
etc.— frente al verbalismo, es decir “... ese lamentable habito, por parte de
los alumnos de contentarse con una vision superficial de las cosas geo-
graficas ...” (ibid.: 678); dar una orientacion actual a la ensenanza con la
finalidad de estimular el interés y la curiosidad del nifio y empleo del
método comparativo enlazando siempre la presentacion de lo nuevo con
aquellos contenidos “... ya explicados por sabidos que parezcan, para
relacionarlos con otros mas nuevos, si no quiere que muchas de sus suge-
rencias caigan en la incomprension y en el olvido” (ibid.: 681).

La consecucion de estos fines estaba fuertemente conectada con el
empleo de “... buenos métodos pedagogicos” (ibid.: 682) muy alejados
tanto de la ensenanza libresca como de otra “... importada de la Univer-
sidad ...” que denomina ex cathedra. Los resultados positivos llegarian
cuando la imparticion de contenidos se realizase teniendo presente el
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desarrollo mental de los discentes y, ademas, siempre que se empleen en
la ensenanza de la geografia métodos “... en los que la tarea fundamental
del profesor es encauzar la labor de los alumnos .... (para lograr) una
ensefianza geografica activa” (ibid.: 683). Justamente, esta clase de estra-
tegias de ensefianza podian estimularse mediante el estudio del medio
local siguiendo propuestas tanto francesas — citandose un trabajo en el
que M. L. y M. Debesse difundian las ventajas del uso del entorno en la
ensefianza de la geografia— como la “Iniciacion a la geografia local. Guia
para el estudio de un municipio” que acababa de publicar, como primer
numero de una serie docente, el Departamento de Geografia aplicada del
Instituto “Elcano”. Pese a esta defensa del estudio de la localidad como
objeto a través de cuyo andlisis los alumnos construian sus aprendizajes
adquiriendo “... una terminologia basica que no caiga facilmente en el
olvido”, nuestro autor, a la vista de los excesos cometidos por los defen-
sores del empleo de los métodos activos, resaltaba la conveniencia de
seguir usandolo en la ensefianza de la geogralfia, si bien en lo relacionado
con “... el método, el espiritu, la comprension de las relaciones de los
aspectos naturales y de la vida humana” (ibid.: 684); de esta manera,
sobre todo si se ampliara su empleo al nivel secundario, el conocimiento
de la region podia convertirse en una especie de centro de interés en
torno al cual se articularian toda la ensefianza geografica.

Como es sabido, y en el contexto de su preocupacion por modernizar
los sistema educativos de diversos paises tras la Segunda Guerra Mun-
dial, la Unesco publico folletos que, de un modo u otro, fueron traduci-
dos a diversas lenguas. En el caso espanol, lo reproducido de manera
poco clara por Bordon, Unesco (1953a), al no detallarse los criterios usa-
dos para seleccionarlo ni apuntarse nada sobre el contexto mas amplio
del que se extrajo el texto seleccionado, se tom6 de un tomo — el VII de la
Serie “La Unesco y sus programas’— de treinta y ocho paginas editado por
la Unesco (1953) con el siguiente titulo: “La ensefianza de la Geografia al
servicio de la comprension internacional”. Del capitulo segundo de la ya
citada primera edicion, en el que se abord¢ lo referido a los “Los progra-
mas”, se incluyeron las conclusiones presentadas en Unesco (1953, 10-
14) bajo un epigrafe titulado “Sugerencias” y en el que, entre otras ideas,
se defendieron para los primeros cursos globalizaciones de contenidos
similares a las empleadas en las tradiciones anglosajona (social studies,
home studies) y germana (Heimatkunde) ya que “.. traducen la psicologia
sincrética e imperfectamente diferenciada del nino; por lo tanto, son
aplicables a su ensefianza” (Unesco, 1953, 13-14; Unesco, 1953a, 692).
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El resto de lo editado por la revista espanola se escogioé de los capitulos
tercero — “Los métodos™ y cuarto —“Los medios de ensenanza”-.

Junto a las dos asignaturas comentadas sefialamos ya al inicio de este
subapartado la presencia de varias colaboraciones en las que se aborda-
ron tanto la problematica educativa de otras materias como diversos asuntos
de interés. En el caso de la historia, los dos articulos fueron firmados por
personas muy significativas: un inspector defensor de la cosmovision
educativa implantada tras el triunfo de las fuerzas rebeldes en 1936 (Se-
rrano de Haro, 1953), y una investigadora vinculada al discurso que,
sobre la escuela y su funcion social, emitia una institucion tan poderosa
y conservadora como la Iglesia espatiola: Galino (1953).

Los postulados defendidos por el primero se encuadran claramente
dentro de ese pensamiento reaccionario [9] que, en la linea de lo dis-
puesto en la Circular de 5 de marzo de 1938 y en la Ley de 17 de julio de
1945, exige en los centros escolares la presencia de una “... Historia estre-
mecida por el soplo de Dios” (ibid.: 712). Las autoridades debian con-
trolar férreamente el contenido de los libros escolares desde dos ambitos:
el ideologico — puesto que interesaba controlar “... el para qué, de donde
han de salir los haces de luz que iluminen todo el sendero ...” (ibid.:
711)-, cuidando de que el mismo ayude a la formacion del sentido histo-
rico en el nifo en la linea de lo indicado por Martinez Val (1945) — cuyo
articulo se cita en una nota— y, al menos en cierta manera, pedagogico o
metodolégico evitando lo que sucede “... en las “Enciclopedias”, que,
obligadas a tratar de todo en un enjuto volumen, no suelen ser muy
afortunadas en la seleccion y en la exposicion de los hechos histéricos de
mayor relieve” (ibid.: 714). Todo lo expuesto servia, por supuesto, para
nifios y nifas; si bien en el caso de estas ultimas, y puesto que como “...
felicisima novedad ...” los recientes Cuestionarios disponian temas espe-
ciales para ellas, defendia el empleo en las escuelas de obras — como su
“Guirnaldas de la Historia. Historia de la cultura espafiola” contada a las
ninas que en el afio 1952 iba ya por su tercera edicion [10]- que se
usaban como lecturas patridticas mediante las que se las preparaba para
su futura vida domeéstica en la linea de lo ya expuesto desde hace tiempo
por — entre muchos otros especialistas— Costa Rico (1990), Maestro (1997,
779-797) en el segundo volumen de su tesis doctoral, Lacruz (2000, 110-
113) — sobre todo ese apartado séptimo, “Cosas de chicas”, usando como
ejemplos manuales de lengua— o recientes reflexiones ensayisticas, en
tono amable y bien presentadas, escritas por Escolano (2001) sobre la
configuracion historica de su pensil.
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Junto al integrismo de las propuestas que acabamos de citar, el discur-
so de Galino (1953) [11] avanza en otra direccion a pesar de mantenerse
en el mismo el poso religioso y la orientaciéon academicista. En sus siete
apartados se expusieron ideas sobre la consistencia del conocimiento
historico, si bien peculiar puesto que se hizo tras la afirmacion de que
“... hemos de guardarnos de aquella supersticion cientifica que reputaria
como fantéstico todo conocimiento que no venga enunciado en formu-
las” (ibid.: 699); las dificultades mas importantes que surgen en la ense-
nanza de la historia, debidas sobre todo a la complejidad de los asuntos
que se abordan [12] y a la temprana edad — doce afios— con la que aban-
donaban la escuela una gran mayorfa de nifos; la iniciaciéon historica,
que se realizaba a través de la narracion, el contacto con los “restos histo-
ricos” y una historia local — junto con la geografia segun se expone en la
pagina 704— cuyo empleo se justifica en estas primeras edades por la
presencia en el nifio de un pensamiento egocéntrico; confeccion de pro-
gramas distribuidos no en lecciones sino en ciclos internamente cohe-
rentes puesto que se apoyan en series homogéneas de sucesos; la experiencia
de sucesividad — es decir, el “... debatido problema metodologico de la
cronologia ...” (ibid.: 706)— y de informacion erudita que habia de ser
transmitida a los nifios [13]; los procedimientos activos y el ejercicio del
analisis — colecciones, construccién de maquetas, uso de esquemas, dra-
matizaciones de determinados pasajes historicos, “... tal como la queria
el P Manjon o con las variantes que se estimen necesarias, ...” y el analisis
de temas sociales “... que no pueden estar ausentes de nuestra ensefianza
primaria ....” al ofrecer “... un excelente medio de iniciacion en la inves-
tigacion historica” (ibid.: 708) que podia practicarse realizando “... en-
cuestas y cuestionarios entre los vecinos de la localidad, que les remon-
ten a una vision histoérica del problema estudiado”; finalmente, y al hilo
de la ensenianza de la historia nacional y la comprensién internacional,
nuestra autora realizo ciertas criticas a enfoques patrioteros y excesiva-
mente localistas defendiendo el derecho que tienen los estudiantes — de
once y doce anos y, por tanto, incapaces de entender aproximaciones
sistematicas al conocimiento histérico— “ ...a no ver limitada su com-
prension del pretérito a las fronteras de su propia patria”. Algo que se
lograria tratando de organizar al menos parcialmente la ensefianza de la
historia espafiola en torno a “... los hechos universales en que Espana ha
tomado parte para asomarlos, a través de ellos, al ambito de otras nacio-
nalidades.” En relacién con este asunto se sefiala como el estudio de las
diversas invasiones de la Peninsula asegurarian al alumno “... una some-
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ra pero jugosa comprension de las principales culturas mediterraneas”
(ibid.: 709), y algo similar podria hacerse admitiendo que las guerras de
Carlos V y el Concilio de Trento “... suponen una noticia de la Reforma
...". Tras sefialarse otros asuntos e indicarse la conveniencia de usar ...
bien elegidas ...” biografias de hombres célebres —se mencionan sola-
mente varones como Alejandro, Carlomagno, Beethoven, ... Marconi,
etc.— no podia faltar una referencia explicita a “... la catolicidad de nuestra
religion con las espléndidas hazanas de los misioneros de todos los tiem-
pos ...”, exponiéndose cémo

“... el mensaje de hermandad del cristianismo, realizado histéricamente
desde tantos puntos de vista, es, sin regateos, el mejor medio de
comprension universal que se puede manejar en todos los estadios de
la ensenianza y de la cultura” (ibid.: 710).

3.3. Culturalismo, esencialismo y tecnicismo: las pruebas objetivas
para la ensefianza de la geografia

La renovacion de la vieja escuela espafola en el nivel primario se
preocup6 desde sus inicios por conocer la eficacia de lo ensefiado, utili-
zando como marcos de referencia los avances producidos en discursos
psicopedagégicos que ya hemos mencionado de modo indirecto. Una de
las personas mas interesadas por este asunto fue José Fernandez Huerta,
quien, a partir de 1962 y desde su catedra en la Universidad de Barcelo-
na, pondria en marcha de modo sistematico un importante programa de
investigacion para determinar con mayor exactitud la eficiencia de una
institucion tan significativa como la de la escuela. En el marco mas am-
plio de este contexto, la aparicion del articulo de Fernandez Huerta (1953)
puede entenderse como el espaldarazo oficial a un tema, el de la evalua-
cién del progreso escolar, que —con el apoyo de Victor Garcia Hoz— ad-
quirira mayor relevancia a partir de finales de la década de los anos
cincuenta del pasado siglo cuando, desde la Direccién General de Ense-
nanza Primaria y a través del C.E.D.O.D.E.P, se impulsen modelos di-
dacticos impregnados de tecnicismo por parte de autores que, como el
que ahora mismo nos ocupa, Fernandez Huerta (1958), defendieron
postulados educativos esencialistas y muy conservadores aduciendo como
algunos de los contenidos que se postulaban para este ambito tras la
finalizacion de la Segunda Guerra Mundial no eran adecuados ni inteli-
gibles desde el punto de vista de las finalidades formativas perseguidas
en el nivel primario.
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La preocupacion de nuestro autor por la realizacion de pruebas obje-
tivas origino la publicacion de varios trabajos: un largo y relevante articu-
lo aparecido en el ntiimero 24 de la Revista Espatiola de Pedagogia, Fernan-
dez Huerta (1948), y dos “Pruebas de Instruccion” para Geografia e His-
toria que, segin sefialaba Fernandez Huerta (1953, 722) en una nota,
fueron publicadas por el Instituto “San José de Calasanz” dos anos mas
tarde. De estas tres aportaciones se dijo en la pagina que acabamos de
citar que, en conjunto y para la Espana de aquel entonces, era “... lo que
mas se aproxima a un tests instructivo de conocimientos facticos ...” [14].
Dejando de lado lo relacionado con esta ultima disciplina, y a pesar de
haber consultado directamente al C.I.D.E., no hemos podido encontrar
estas dos referencias, si bien nuestras pesquisas dieron como resultado la
localizacion de un folleto, Fernandez Huerta (1950), publicado por el
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas en el que se sintetizaron
los resultados de las investigaciones hechas por el autor cuya obra glosa-
mos. Al comentar el sentido de las seis pruebas objetivas que se propo-
nen, J. Fernandez Huerta usa en este librito ejemplos de varias materias —
entre las que se encuentra la geografia, pags. 35, 38, 45, 57 y 62— que
ponen de relieve lo caduco de la concepcion utilizada [15].

Tomando como punto de referencia abundante bibliografia anglosajo-
na sobre la medicién de objetivos en los estudios sociales, editada mucho
antes de que, en los inicios de los afnos setenta de la pasada centuria
apareciera el trabajo de un colaborador de B. Bloom, Orlandi (1975),
Fernandez Huerta (1953) resume lo expuesto en un estudio — “Teaching
Social Studies in Elementary Schools”— publicado por E. B. Wesley en
1946 diferenciando en ellos cuatro ambitos — destrezas, hdbitos, actitudes y
cualidades— que, a su vez, son descompuestos internamente en varios cam-
pos [16]. Mas adelante, y relacionado ya con la ensefianza de las ciencias
sociales, se apuntan reflexiones sobre estudios de vocabulario social y,
mas concretamente historico y geografico, senalandose dos cosas: por un
lado, la necesidad de que se ensefien y aprendan bien los léxicos espe-
cializados para “... eliminar este factor entre los que producen fracaso ...”
(ibid.: 722); por el otro, y puesto que estos “.... términos técnicos en
Geografia e Historia abundan mas de lo que se cree, ...” muchos estudio-
sos trataron de reducirlos a unos minimos razonables elaborando listas
en las que, finalmente, quedaron incluidos “.... 352 en Geografia y 431
(reducibles a 150 en primaria) en Historia” (ibid.: 721-722). A partir del
texto incluido en Bordon, y teniendo presente lo que acabamos de expo-
ner, parece atinado pensar que “ .... la determinaciéon de los conocimien-
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tos factico-geograficos ....” de la que se habla en la pagina 723 se apoyo
en el dominio de la produccion extranjera sobre este campo asi como en
experiencias propias a partir de las cuales se obtuvieron cuestiones a
incluir en lo que nuestro estudioso definié como tres de las fases del
conocimiento geografico: 1) Vocabulario de geografia fisica y humana; 2)
Factores geograficos y respuesta humana a ellos; y 3) Localizacion geogra-
fica [17]. J. Fernandez Huerta tradujo todos estos supuestos en una pro-
puesta concreta para la medicion de la aptitud léxica especifica y de la
comprension lectora en el ambito de la ensenanza de la Geografia y de la
Historia, cuyos ejemplos [18] muestran con total claridad como estas
orientaciones tecnicistas que proponia eran del todo compatibles con
enfoques culturalistas como los tradicionales y no ponfan en cuestion ni
el clasico entendimiento liberal del curriculum ni los afiejos criterios
usados en la seleccion y en la organizacion de unos contenidos de ense-
flanza que seguian pautas conservadoras y, ademas, recogian ejemplos
concretos del primer centenar de preguntas presentado un quinquenio
antes por Fernandez Huerta (1948, 568-573).

2.4. El estudio de lo social y la nueva bibliografia norteamericana:
geografia regional, funcionalismo y conductismo

Toda nueva propuesta suele venir acompariada de informacion bi-
bliografica articulada de diversos modos, pero siempre con la finalidad
de despertar la curiosidad de los lectores y ofrecer la posibilidad de futu-
ras profundizaciones. En el monografico que nos ocupa dicha labor fue
realizada por Del Pozo Pardo (1953), ofreciéndonos una panoramica glo-
balizadora y ecléctica en la que llama poderosamente la atencion la in-
clusién de abundantes trabajos norteamericanos sobre la ensenianza de la
Geografia, de la Historia y de los Estudios Sociales. Las doscientas refe-
rencias a andlisis estimados de interés se agruparon en nueve epigrafes
cuyo contenido deseamos glosar brevemente, puesto que el mismo ofrece
pistas indirectas sobre el sentido que deseaba darse en el futuro a la
enseiianza de las Ciencias Sociales en el nivel primario y en la ensefianza
secundaria elemental. Bajo el encabezamiento de Problemas generales de
ensefianza A. del Pozo recogio casi medio centenar de contribuciones:
desde la version francesa del manual de la Unesco (1952) sobre la ense-
nanza de la geografia hasta “La cuarta Geografia ...” que Leoncio Uraba-
yen publicé en Coimbra el aito 1946, pasando por obras clasicas sobre la
ensefianza de la Historia como la — en francés, pero luego se menciona la
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version castellana— de L. Verniers de 1933, un trabajo de E. Lavisse de
1912, el libro que sobre la ensefianza de la Historia edit6 en 1934 el
Museo Pedagogico Nacional, la monografia de E Schnass y variadas apor-
taciones norteamericanas sobre la ensefianza de unos Social Studies fun-
cionalmente conectados con sectores de la vida moderna y, aunque pa-
rezca del todo increible, hasta la aportacion de Edith P Parker incluida
en el “The 32nd Yearbook of the National Society for the Study of Educa-
tion on The Teaching of Geography”, un volumen editado por Whipple
(1933) en el que se recogieron significativas contribuciones — algunas de
ellas de orientacion claramente conductista— que, como es sabido, fue-
ron glosadas por Marsden (1992). Las cuestiones referidas a los Progra-
mas, planes de estudio y seleccion de contenidos fueron abordadas a continua-
cion y entre la veintena larga de titulos encontramos referencias latinoa-
mericanas, programas de P. Chico, E Marti Alpera y — por supuesto— a V.
Garcia Hoz, el clasico volumen de Hemming (1949) sobre la ensefianza
de los Social Studies en el nivel secundario y, nuevamente, otra aportacion
—“Geography in the Elementary Schools”- incluida en el Anuario norte-
americano que acabamos de citar, la de Zoe Thralls y otros. Entre el
listado de los casi veinte titulos incluidos en los Objetivos de la ensenanza
destacan clasicos como la “Geography in school” de M. A. James Fairgrie-
ve o un articulo de J. Dewey —“The Aim of History in Elementary Educa-
tion” publicado en 1900 en una revista de ensefnanza; al igual que lo
sucedido hasta el momento, se incluyen también aqui muchos articulos y
obras escritas en inglés. En el apartado que se ocupa de los Métodos de
ensefianza se presentaron unas cuarenta referencias: clasicos como el li-
bro que R. Altamira publicé en 1891 sobre la ensenanza de la Historia y
del que existe una reciente edicién que ha sacado Akal, el trabajo de
Gibbs sobre la ensefianza de la Geografia de 1911, el estudio de E W.
Parker sobre como debia plantearse la ensefianza de la geografia, varias
obras de P. Chico, el manual de C. Delgado de Carvalho editado en Bue-
nos Aires en 1952, la “Metodologia sobre la ensefianza de la Historia”
escrita por Serrano de Haro (1933) y la “Teaching the Social Studies” que
habia publicado E. B. Wesley en 1937. Los diecinueve titulos relaciona-
dos con los Recursos auxiliares, laminas, mapas, excursiones, etc. siguen una
pauta similar a lo ya dicho en lo que se refiere a la inclusion de aporta-
ciones extranjeras, manejandose con profusion lo aparecido en revistas
especializadas. Trece trabajos informaron de la Explotacion del medio con-
creto, bien en su acepcion francesa de milieu o en la mas sugeridora — por
el numero de obras— norteamericana que preferia hablar de la Communi-
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ty. Entre los quince titulos — todos ellos en inglés— dedicados a la Compro-
bacion del rendimiento.— Diagndstico.— Difetrencias individuales se encuentra,
por supuesto, “Diagnosis in the Social Studies”, una obra aparecida en
1935 y que era bien conocida por alguien — J. Fernandez Huerta— que
parecia tener muy buena informacion sobre los eventos que celebraba la
National Society for the Study of Education. Los cinco Diccionarios, Biblio-
grafias, etc. que selecciond A. del Pozo estaban escritos en lengua inglesa
y cuatro de ellos habian aparecido en los Estados Unidos entre 1939 y
1951. Finalmente, 26 trabajos ampliaron las Lecturas para ninos y obras de
consulta: estudios de J. Dantin Cereceda, G. Giner de los Rios, A. J. y E D.
Herbertosn, J.Palau Vera, A. Maillo —“El libro del trabajo” editado por
Salvatella y ya conocido por nuestros lectores— y, entre otros, “Esparia es
asi”, publicada por A. Serrano de Haro en 1934.

Es del todo evidente que toda bibliografia tiene algo de ritual y, por
supuesto, siempre puede sefalarse tal o cual ausencia en ella; ademas,
un lector atento a la manera de citar puede darse perfecta cuenta de hasta
qué punto se ha manejado la documentacion expuesta. Pese a ello, y al
igual que lo acontecido con el discurso de otros analisis que hemos co-
mentado en apartados anteriores de este capitulo, el contenido de la
aportacion de A. del Pozo tiene la virtualidad de poner de manifiesto
algo del todo fundamental, a saber, que cuando se publicaban aqui en
Espana los primeros Cuestionarios nacionales para el nivel primario apa-
recian ya voces que, de modo mas o menos explicito, hicieron serios
reparos a la funcionalidad de lo ensefiado y lo aprendido tanto desde
una perspectiva ampliamente socializadora como estrictamente instructi-
va. La solucion a estos problemas se harfa mediante la formulacion de un
nuevo modelo didactico que, a su vez, exigiria otros Cuestionarios — los
de 1965— en el contexto de una escolarizacion amplia, eficaz y conectada
de modo mas intenso con los problemas de la realidad circundante. Todo
ello, claro est4, habria de hacerse bajo lo dispuesto en la Ley de Educa-
ciéon de 17 de julio de 1945; es decir, observando lo dispuesto en una
normativa excesivamente ideologizada si se tiene en cuenta los rumbos
que tomo el Ministerio de Educacion Nacional a partir de la toma de
posesion de J. Ruiz Giménez — primero— y — sobre todo, después— bajo el
mando de J. Rubio Garcfa Mina y de un Director General de Ensefianza
, Joaquin Tena Artigas, que puso en marcha la conversion de la — de
hecho y todavia— vieja escuela elemental en otra — y moderna— ensefianza
primaria. Para realizar esta labor de encaje se necesitaban tanto politicos
como expertos que elaboraran nuevas teorizaciones y pusieran en mar-
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cha instituciones que ayudasen en la renovacién de la escuela y de sus
maestros. Como es sabido, a partir de ahora un pequeno y compacto
grupo de pedagogos no desaprovecho la ocasion acepto el reto apostando
por un curriculum en el que la vieja orientacion esencialista y academi-
cista se impregno de formulaciones tecnicistas.

Direccién de los autores: Alberto Luis Gomez (luisal@unican.es) y Jesus Ro-
mero Morante (romeroj@unican.es), Departamento de Ecuacion, Universidad
de Cantabria, Edificio Interfacultativo, Avda. de los Castros, s/n, 39005 Santan-
der.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo:
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Notas

[1] Utilizamos el término educacion progresiva —que no hay que confundir con educacion
progresista— en el sentido dado al mismo por Luzuriaga (1927) en el capitulo cuarto de
uno de sus clasicos trabajos.

[2] De los ocho temas seleccionados para ser comentados en clase —uno cada mes
desglosado en cuatro bloques que se impartirian semanalmente; notese que no hay
ninguna referencia directa a la geografia y si a la historia— se dice que se inspiraron en el
folleto “Conozca usted su comunidad” que, firmado por Bess Goodykoontz, fue publica-
do por la Oficina de Educacion de los Estados Unidos de América. Fueron los siguientes:
D) Cantidad y tendencia de la poblacion; II) Tipo y situacion de la localidad; I1I) Historia;
V) Trabajo y tipo de vida; V) Vivienda; VI) Gobierno, higiene y servicios sociales; VII)
Diversiones y cultura; VIII) Vida religiosa.

[3] A partir del afio 1953 se inicia una etapa en la que A. Maillo tuvo una gran influencia
explicita, si bien las ideas basicas de su discurso educativo se habian expuesto hacfa ya dos
décadas. El contenido del articulo que comentamos ahora es un buen ejemplo de lo que
decimos: se inicia relativizando la aportacion del movimiento ilustrado en la creacion de
la escuela primaria, después se defiende el papel de la escuela como motor del progreso
social al suministrar una cultura general para todos; a continuacion de hace una defensa
del conocimiento pedagogico como base sobre la que cimentar la organizacion de los
procesos de enserfianza y de aprendizaje; finalmente, y a la vista de los defectos de la
escuela tradicional, se realizan propuestas de mejora que no podemos detallar aqui.
Dejando atras su época tefiida de “azul”, Maillo (1943), y en un interesantisimo trabajo
publicado en la Revista de Educacion, Maillo (1953a, 15) retom¢ el discurso sobre la
escuela primaria a partir de viejas ideas progresivas enriquecidas con nuevos proyectos
que se haran operativos con su nombramiento cinco afios mas tarde como director del
C.E.D.O.D.E.P Aunque no podamos detenernos ahora mismo en ello, deseamos indicar
su defensa, citando a R.Tawney, de la extension de la segunda ensefianza en una linea
comprensiva y sus acerbadas criticas a la “supersticion del didactismo” en un momento
en el que la busqueda de la eficacia instructiva otorgaba prioridad absoluta a los recursos
docentes sobre los fines educativos; al hilo de ello puso atinadisimos reparos a unas
pruebas objetivas que se usaban para justificar técnicamente las promociones de grado,
olvidando que, mediante ellas, ... no se calibra mas que el resultado bruto del saber, no
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sus modos de adquisicion, ni esa acomodacion a la individualidad que es el alma de toda
laensenianza ...”. Un par de afios mas tarde, si bien en unas interesantisimas reflexiones
sobre el Bachillerato Elemental, Maillo (1955, 12) criticaba la ordenacion antipsicologica
del contenido que habia de impartirse en las ensefianzas geografica e histérica poniendo
de relieve como, pese a pretenderse que nifios de doce afios comprendieran complejos
procesos, lo que realmente guardaban en sus cabezas era “... un verdadero barullo de
hechos inconexos y un amontonamiento memoristico de nombres y fechas carentes de
toda utilidad y despojados de valor formativo.”

[4] Pese a que a Mallart (1925) le interesaban estos asuntos desde hacia ya largo tiempo,
ahora se preocupaba por la eficiencia de todo tipo de instituciones: desde la fabrica,
Mallart (1925), hasta el hogar, Mallart (1933, 1935). A este estudioso han dedicado su
atencion recientemente Cerezo (2001), manejando trabajos de los afios cuarenta, sesenta
y setenta de la pasada centuria; también, pero con distintos objetivos, Padilla (1996),
Moret (2003) y Pérez Fernandez (2003). Aunque a otro nivel, puesto que se trata de una
peculiar resefia de la tercera edicion —en 1931- del clasico libro publicado por J. Mallart
seis afios antes y de los apuntes biograficos redactados hace un par de afios por Rosa M?
Moret, son muy sugeridoras y de gran calado las cuestiones planteadas por Vicente
(2004).

[5] Hilando mucho mas fino, y en esa serie de articulos acerca de los problemas de la
educacion popular, Maillo (1953a, 14-15) sefialaba los inconvenientes de que en el discur-
so educativo se relegara la reflexion sobre los fines educativos y se diese prioridad ala “...
Pedagogia de los procedimientos de la experimentacion estadistica ...”, alertandonos
ante los peligros de sobrevalorar la importancia del programa y la de las “... pruebas
objetivas convirtiendo la ensefianza en una palestra donde la lucha que lleva la emulacion
a limites nocivos hace del estudio simple memorizacion y de la ensenianza una faena
predominantemente examinadora ...”.

[6] En la misma pagina que acabamos de citar P. Chico afirmaba que, tras la Doctrina y
la Historia Sagrada, el estudio de la geografia en la escuela era “... el mas adecuado ...
para la formacion religiosa de los escolares. Esta caracteristica debe reflejarse en los
programas y en nuestra ensefianza de la Geografia, al exponer, en cada instante, la verdad
de nuestro ser espariol.”

[7] Los interesados por este tipo de cuestiones pueden consultar los recientes trabajos de
Garcia Alvarez (2001, 2002) y Garcia-Marias (2001, 2002) y el contenido de una comu-
nicacién firmada por Crespo-Rodriguez-Avila (1995) en la que, en el marco de tradicio-
nales entendimientos de la didactica de nuestra materia, se presentaron variados ejem-
plos sobre el uso ideologico que se hizo del conocimiento geografico escolar en los planes
de bachillerato espanoles entre los ainos 1938 y 1967.

[8] Aqui Plans (1953, 675) afirma que, realmente, ... la tinica y verdadera geografia es
laregional. El estudio de la region, pais, o en general de una parte de la superficie terrestre
con una personalidad determinada sera siempre lo propiamente geografico”. En perfecta
concordancia con lo expuesto, las fuentes de autoridad que se citan son abrumadoramen-
te de procedencia francesa.

[9] Antes de la Guerra Civil, , Serrano de Haro (1933) habia escrito ya una “Metodologia
de la ensenianza de la Historia”. Mientras que en este folleto le intereso la dimension
interna de los problemas relacionados con la ensefianza de la historia, en el articulo
incluido en Bordon prestara atencion a los externos o ideolégicos.



[10] A modo de ejemplos a imitar, “... y junto a las insignes figuras de varones que
fueron los grandes hacedores de nuestra Historia ...”, Serrano de Haro (1953, 716) cita
“... para estimulo y gloria de nuestras mujeres; ...” los nombres de Eulalia de Mérida,
Florentina y Eteria, Flora y Casilda, Blanca y Berenguela y Maria de Molina, ... Isabel la
Catolica, “... de las mujeres que fueron luz de Espana en América, de la Madre Agreday
Concepcion Arenal.” Como libros de lectura recomendaba obras escritas por L. Vives —su
“Instruccion de la mujer cristiana”y “La perfecta casada” de Fray Luis de Leon. Agustin
Serrano de Haro fue una persona relevante que habia nacido en 1889, figurando en Jaén
con el nimero 181 en el escalafén que incluyeron en su obra Alvarez-Comas-De Vega
(1934); Maillo (1989, 315) y Mayorga (2000, 236-237) indicaron que tras la Guerra
Civil fue nombrado Inspector General de Primaria en 1942 y, entre los afos 1952 y 1957,
es decir, en el periodo en el que se edit6 el monografico de Bordon y se redactaron los
Cuestionarios Nacionales. Aunque lo acabamos de apuntar, conviene no dejar de lado que
la “Metodologia de la Historia” que habia escrito en 1933 es un folleto con un discurso
lleno de verborrea aderezada con contenidos claramente conservadores y en el que se
utilizaron profusamente citas que pertenecen a autores —Altamira, Lavise, Marti Alpera,
Sanjuan, Linacero, Verniers, Hinsdale, etc.— de orientaciones progresivas. Luego, ya en el
franquismo, mantendra ciertos aspectos metodologicos de esta linea, pero, como en el
caso de Lavisse, criticara su filosofia subyacente. Maillo (1989, 326) lo consideré un “...
inspector de excepcional categoria intelectual y moral” y narr6 aspectos de su trabajo
bajo las 6rdenes de Joaquin Ruiz-Giménez, asi como su posterior dimision ya con el
siguiente equipo ministerial por razones que no procede comentar aqui.

[11] Tal y como se indica de modo genérico en el trabajo de Escolano-Garcia-Pineda
(1980, 92-93), esta investigadora ejercera una gran influencia en la configuracion de la
comunidad espariola de pedagogos y, al menos en cierto modo, junto con A. Pacios como
acaba de senalar Lorente (2004), en la orientacion dada a las didacticas especiales sobre
todo en el bachillerato: por un lado, como bien resumio6 Lopez del Castillo (2000, 343-
345), desde la direccion de la Escuela de Formacion del Profesorado de Ensefianza Media
a partir de 1963; junto a ello, Rodriguez Diéguez (1990, 261) y Lopez Martin (2001, 156)
resaltaron su labor como Directora general de Ensefianza Media en las reformas educati-
vas en los inicios de los afios setenta.

[12] Lo relativo a estos problemas intrinsecos lo expuso Galino (1953, 700) reconocien-
do la existencia de una situacion muy especial, puesto que, justamente en un momento
de auge de la pedagogia “realista”, en la ensefianza debian estudiarse unos hechos histori-
cos que eran “... por definicion inexistentes. El nudo de la dificultad es nuestra pretension
de ensefar algo en cuanto desrealizado.”

[13] Galino (1953, 707) abogaba por la seleccion de “... unos cuantos acontecimientos-
clave ...” con sus correspondientes fechas que “... menos de veinte, bien escogidas ...”
debian ser conocidas por los alumnos con la finalidad de que, al terminar el periodo de
perfeccionamiento, se hubiesen hecho con “... la posesion de estos jalones que considera-
mos basicos.”

[14] Como veremos enseguida, la primer prueba de 1948 constaba de cien elementos y
fue revisada dos afios después al confeccionarse los cuestionarios para la Geografia y para
la Historia. Por otro lado, y puesto que no deja de tener su interés, quienes deseen
conocer la aportacion de nuestro autor a la construccion del discurso pedagogico-didac-
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tico espariol entre 1940 y 1976 pueden consultar la investigacion realizada por Escolano-

Garcia-Pineda (1980, 90-91).

[15] Con la finalidad de dar pistas a nuestros lectores sobre el contenido de este trabajo
presentamos algunos ejemplos: Textos mutilados en el ambito de las “Pruebas de recuer-
do™ “... El pico de ... es la montana espafiola mas alta. ... Las provinciasde ...y ... son
las que producen mas aceite.” Pruebas de verdadero-falso: “El pico mas alto de Espana es
el Mulhacen” ... “El primer mes del afio es marzo”. Pruebas de eleccion: “... Rios espario-
les son; 1.— Nilo. 2.— Mifio. 3.— Danubio. 4.— Amazonas. 5.— Tajo. 6.— Volga. 7.— Sena.
Pruebas de simple asociacion: “Colocar al lado de cada pais o provincia el rio que la
atraviesa: Francia ...1. Amazonas; Colombia ... 2. Danubio; Italia ... 3. Ganges; Inglate-
ra ... 4. Magdalena; Estados Unidos ... 5. Mississipi; Egipto ... 6. Nilo; Espana ... 7.
Orinoco; ... Indostan ... 10. Tajo; ...” Pruebas de ordenacion: 1. Batalla Naval de Lepanto
...; 2.— Batalla de las Navas de Tolosa ...; 3. Descubrimiento de América ...; 4. Movi-
miento Nacional ...; 5. Numancia.”

[16] Nueve en el caso de las Destrezas (“Uso de librerias e instituciones”, ... “Examen de
evidencia” ..., “Escribir”, “Hacer mapas, cartas” ...” y “Usar método cientificos”); siete en
el ambito de los Habitos, desde el de 1a “Limpieza” hasta el relacionado con la “Paciencia”,
pasando por la “Cooperacion”, la “Economia de tiempo y dinero”, etc; once para las
Actitudes, indicandose entre ellas el “Respeto”, ... la “Fe”, ... la “Ayuda”..., el “Patriotis-
mo”, la “Tolerancia”, la “Justicia” y hasta la necesidad de fomentar el que los alumnos
tuvieran una “Mente abierta”; y ocho Cualidades entre las que se encontraban las de
“Independencia”, “Voluntad eficiente” ..., “Persistencia”, ... “Imaginacion”, “Iniciativa” y
“Creacion” (ibid.: 720).

[17] Puesto que se anuncia aqui un programa de investigacién que, como puede verse en
el apéndice documental incluido en el libro de Escolano-Garcia-Pineda (1980, 239 y ss.),
se desarrollo sobre todo a través de tesinas de licenciatura, reproducimos de la pag. 723
—si bien hemos eliminado dos lineas en las que, de modo confuso, se repetia el texto;
ademids, el cierre final al paréntesis del primer parrafo es nuestro— el contenido de las
cuestiones que orientaria la preparacion de de unos tests para alumnos con edades com-
prendidas entre los nueve y los trece afios, cuya estructura, segiin se apunta en la pagina
722, parece inspirada en un trabajo de Wiederfelder-Walther cuyo titulo no hemos podi-
do localizar. Decia J. Fernandez Huerta lo siguiente: “Para la determinacion de los cono-
cimientos factico-geograficos se centran las cuestiones en tres de las fases del conoci-
miento geografico. (Con tres apartados: a) Vocabulario de la geografia fisica, biologica y
clima. B) Vocabulario de geografia social y humana (excluida la politica). C) Vocabulario
de geografia politica). 2. Factores geograficos y respuesta humana a ellos. 3. Localizacion
geografica).

En ocho partes se dividen los tests de Gregory-Spencer, ampliacion de los de Gregory-
Hagerty: Rutas, productos, miscelanea, relacion causal, descripcion y localizacion, loca-
lizacién y politica.

Estos tests, junto a los de Hans Lackey (de clara tendencia fisica), Maillard (de nomencla-
tura), Ballard y Buro (con predominio del recuerdo), McGill, Witham (de area reducida),

Kelley-Ruch-Terman, y, escalas analiticas de Branom y Van Wagenen (con su cuatro
partes dedicadas a vocabulario, geografia humana, industrias y productos), constituyen
un grupo de pruebas de instruccion destacables”.
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[18] Fernandez Huerta (1953, 724-727) los incluyo¢ en el apartado “Elaboracion de
elementos para tests de ciencias sociales”. Con la finalidad de detectar hasta qué punto se
habian desarrollado aptitudes lectoras, nuestro autor delimito varios niveles y presento
algunos ejemplos. Asi, y en lo referido a la aptitud para interpretar directrices, el alumno
debia senalar con una G o una H palabras que, como las de “Bahia”, “Estrecho” ...,
“Celtiberos” ... o “invariante, estaban relacionadas con la Geografia o con la Historia.
Mas adelante, y en relacion con la aptitud para reconocer e interpretar cuestiones especi-
ficas, se entregaba a los estudiantes un mapa esquematico correctamente realizado pero
que no correspondia a ninguna region real y, a partir de cierta informacion contenida en
el mismo, se les interrogaba por lo siguiente: “La cantidad relativa de lluvia en las
diferentes ciudades”, “El costo menor del transporte entre las ciudades A y D o las
ciudades By E (siempre que los precios por unidad de peso y distancia sean los mismos)”,
“La zona climatica a que pertenece”. El dominio del vocabulario especial se averiguaba
mediante la formulacion de preguntas —la porcion de tierra que une a la peninsula con el
continente se llama ...”— que debian contestarse entre varias eligiendo el grupo al que
pertenece la inicial de la palabra; a modo de orientacion se le indicaba entre paréntesis la
cantidad de letras, en este caso cinco, que componen el término. Conseguidas ya las
habilidades basicas sefialadas, las siguientes cuestiones apuntaban hacia la aptitud para
localizar un concepto en un texto. El punto de partida era un parrafo amplio del que se
preguntaba “;Cuantas veces se habla en este trozo de batallas?” o “Qué accidentes geogra-
ficos se mientan en el texto?” ... senalandose como respuestas en este ultimo caso
“Montanas”, “Lagos”, “Rios”, “Puertos” y “Golfos”. Finalmente, y de cara a las aptitudes
que son necesarias para establecer relaciones cronoldgicas o geogrdficas, se aconsejaba fijar
pruebas de ordenacion y de identificacion, indicandose en la tltima de las paginas men-
cionadas al inicio de esta nota como, en el caso de la geografia, “... se puede introducir un
tipo de preguntas de gran utilidad. Presentados los datos salientes de varios paises se debe
elegir (asociacion) entre una lista de naciones las que responden a las caracteristicas
sefialadas. Como se comprende esto es aplicable igualmente a las geografia regionales o
comarcales.”
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Apuntes sobre la historia de la
ensefianza de la ciencia y la tecnologia
en la escuela argentina (1880-2000)

Jorge Norberto Cornejo*

Resumen

En el presente trabajo se efectia un analisis histérico sobre la ensefianza de
la ciencia y la tecnologia en los niveles primario y secundario del Sistema Edu-
cativo Argentino, desde 1880 hasta el presente. El estudio se centra en el ana-
lisis de los libros de texto histéricamente utilizados en la escuela argentina para
las materias de Fisica, Quimica, Cosmografia, Biologia, Tecnologia, manuales de
Ciencias Naturales, y los manuales para maestros y profesores de las asignatu-
ras mencionadas. Se divide en tres secciones: a) la evolucion histérica de las
propuestas didacticas de los textos, b) las posturas epistemologicas que respal-
dan tales propuestas y ¢) la ensefianza de la tecnologia en la escuela secundaria.
Se obtienen conclusiones acerca de cuestiones tales como el grado de actuali-
zacion y politizacion de los contenidos, la adecuacion del nivel matematico, la
influencia del positivismo y las limitaciones en la ensenanza de la tecnologia.

Abstract

In the presently work we made a historical analysis on the teaching of the
science and the technology in the primary and secondary levels of the Argenti-
nean Educational System, from 1880 until the present. The study is centered in
the books historically used in the Argentinean school for Physics, Chemistry,
Cosmography, Biology, manuals of Natural Sciences, and manuals for teachers
and professors of the mentioned subjects. It is divided in three sections: a) the
historical evolution of the didactic proposals of the texts, b) the epistemological
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postures and ¢) the teaching of the technology in the secondary school. Con-
clusions are obtained about questions as the degree of actualization of the
contents, the adaptation of the mathematical level, the influence of the positi-
vism and the limitations in the teaching of the technology.

Introduccién

De acuerdo con Matthews (1994), la introduccion de topicos corres-
pondientes a la historia de la ciencia en la ensenianza de las disciplinas
cientificas puede favorecer el desarrollo de habilidades de razonamiento
y de pensamiento critico, asi como contribuir a una mejor comprension
de los conceptos cientificos. Deberia mostrarse que el conocimiento cien-
tifico actual es el resultado de un largo proceso, en el que la interrelacion
teoria-empiria es constante y se encuentra permanentemente afectada por
factores de diversa indole: filosoficos, culturales, sociales, estéticos y tec-
nologicos, entre otros (Arriassecq y Greca, 2005). Desde esta perspectiva,
cada conocimiento cientifico es la conclusion de un largo proceso de
construccion historica.

Pero ademas de la historia de la ciencia propiamente dicha, existe
una disciplina relacionada, que ha dado en llamarse la “historia de la
ensenanza de la ciencia”, la cual estudia las modalidades, formas y carac-
teristicas que la ensefianza de las disciplinas cientificas ha adoptado a lo
largo de las épocas. La historia de la ciencia y la historia de la ensefianza
de la ciencia se realimentan mutuamente, la primera como insumo nece-
sario para la comprension de la segunda, y esta tltima mostrando c6mo
la escuela no fue un mero receptor pasivo de los desarrollos cientificos,
sino un participe activo e importante en la conformacion de los mismos.

Dentro de la historia de la ensenanza de la ciencia, el estudio compa-
rado de manuales escolares y libros de texto desempena un rol funda-
mental.

Los libros de texto, ademas de cumplir con su funcion especifica, son
documentos historicos, donde se reflejan la ciencia y la didactica de cada
época, junto a las vivencias experimentadas por cada autor en su parti-
cular contexto socio-historico (Cornejo y Lopez Arriazu, 2005). Esto siem-
pre ha resultado evidente en los textos correspondientes a materias de
Ciencias Sociales, pero después de los trabajos de Gvirtz y otros (2000)
no puede discutirse que tal caracteristica se aplica también a los de mate-
rias incluidas en las Ciencias Naturales. En diversos trabajos se han ana-
lizado los condicionamientos socio-politicos que histéricamente han

156



permeado los libros de texto de Ciencias Naturales, y que se revelan a
través de los mismos (Gvirtz y otros, 2000), la evolucion de los plantea-
mientos didacticos manifiestos en los libros (Holbrow, 1999) y la presen-
cia de posturas epistemologicas definidas en el contenido y la estructura
de los textos (Cornejo y Lopez Arriazu, 2005).

Al respecto, podemos recordar que, entre las diversas definiciones
que otorgod al vocablo “paradigma”, Kuhn (1962) incluy¢ la del libro de
texto en su caracter “fundacional” de una disciplina particular. De acuer-
do con los estudios mencionados el libro de texto cientifico agrega a esa
condicion la de resultado y exponente de varios paradigmas de diversa
naturaleza, que concurren a su formacién en un momento historico es-
pecifico y determinado.

Tal como afirma Pinon (2005, pag. 10): “La palabra constituye la herra-
mienta por excelencia para la apropiacion de destrezas y de conocimientos pero, y
fundamentalmente, para la constitucion de alteridades y de ‘un lugar simbolico’ que
ilumina caminos inéditos en el desarrollo de los alumnos”. A través del estudio
de la palabra impresa en los textos y manuales escolares podremos com-
prender como éstos, a lo largo de la historia, ayudaron a construir diver-
sos lugares simbolicos vy, a su vez, fueron modificados por ellos.

El estudio de los manuales para la ensenanza de determinadas disci-
plinas en las escuelas primarias y secundarias es un campo fecundo des-
de el que se estan efectuando importantes aportes a la historia del curri-
culum escolar. Junto a los planes de estudio, los programas, informes de
inspeccion y cuadernos escolares, entre otras fuentes, los manuales esco-
lares constituyen un objeto de especial interés para los estudiosos de la
historia de las disciplinas escolares (Guerena y otros, 2005).

En el caso particular de los textos secundarios, la historia de las dis-
ciplinas escolares ha permitido observar en una forma original la rela-
cion entre la sociedad y la escuela. Es evidente que el desarrollo cientifi-
co y econdmico, la evolucion de las costumbres, las opciones politicas,
etc, impusieron a los sistemas escolares respuestas en cuanto al cuadro
de las disciplinas del curriculum. La transposicion didactica de la cien-
cia académica al ambito escolar incluye variados aspectos tales como la
seleccion social de los contenidos cientificos que se ensenian en la escue-
la, el grado de actualizacion presentado por los mismos, las posturas
epistemologicas, la renovacion metodoldgica y las innovaciones en la di-
dactica, asi como las formas ideologicas y la relacion de los contenidos
escolares con el poder politico y con el ejercicio del poder en general.

Sin embargo, cuando hablamos de disciplinas escolares nos situamos
ante un objeto de estudio mas complejo, en el que no sélo debemos
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pensar en el impacto de la sociedad sobre la escuela, sino también en
diversas formas mediante las cuales los saberes escolares influyeron sobre
el propio desarrollo cientifico y sobre la sociedad en general (Guerena y
otros, 2005). En este sentido nos habiamos referido a la realimentacion
que produce el saber escolar sobre el saber cientifico propiamente dicho.

Siguiendo estos lineamientos, en el presente trabajo efectuamos un
analisis historico sobre la ensefianza de la ciencia y la tecnologia en los
niveles primario y secundario del Sistema Educativo Argentino, desde
1880 hasta el presente. Para la realizacién del mismo empleamos los li-
bros de texto historicamente utilizados en la escuela argentina para las
materias de Fisica, Quimica, Cosmografia, Biologia, manuales de Tecno-
logia, manuales de Ciencias Naturales, etc.; y los manuales para maestros
y profesores que se publicaron en algunas etapas de la historia argentina.
Los textos fueron obtenidos relevando las siguientes fuentes:

Bibloteca Nacional de la Republica Argentina

Biblioteca Nacional de Maestros de la Republica Argentina

Biblioteca del Congreso Nacional de la Argentina

Biblioteca de la Editorial Estrada

Biblioteca del Colegio Nacional de Buenos Aires

Biblioteca de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la Uni-

versidad de Buenos Aires

Bibliotecas particulares

Parte de los textos corresponde al trabajo de relevamiento efectuado
por el grupo HECENA (Historia de la Ensefianza de la Ciencia en Argen-
tina), que funciono, dirigido por la Dra. Silvina Gvirtz, en la Facultad de
Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad de Buenos Aires en el
periodo 1998-2000; parte fue reunida por estudiantes de la asignatura
“Ensenanza de la Fisica”, de la Licenciatura en Ensefianza de la Fisica de
la Universidad CAECE, y el resto corresponde al trabajo individual del
autor. En las Tablas 1 a 6 presentamos un cuadro general de los textos
relevados.

Nuestro primer objetivo consistira en establecer la forma en que los
libros de texto ofrecieron respuestas a un conjunto de problemas caracte-
risticos de la ensenianza de las Ciencias Naturales, generalizado a partir
de la problematica que Holbrow (1999) indic6 para la ensenianza de la
fisica. Estas respuestas constituyeron el marco didactico general dentro
del que los manuales escolares abordaron la problematica en cuestion.

La perspectiva didactica se complementa con una perspectiva episte-
mologica. Los manuales y textos escolares de Ciencias Naturales presen-
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taron propuestas didacticas permeadas por posturas epistemoldgicas que
reflejaron, a su vez, las distintas ideas acerca de la ciencia y del conoci-
miento dominantes en cada época.

El analisis de la presentacion de los contenidos efectuado en los tex-
tos nos permite detectar una histérica carencia del Sistema Educativo
Argentino: la limitacion en la ensenianza de la tecnologia. Si bien la cien-
cia ha ocupado y ocupa un lugar trascendente en los libros, la tecnologia
ha sido s6lo una mencién y un comentario practicamente sin importan-
cia. Recién en los ultimos afios la tecnologia comienza a tener algtn
lugar, aunque todavia de caracter fundamentalmente nominal, en la en-
senanza.

Siguiendo el esquema planteado, en 1 estudiaremos las formas adop-
tadas por los textos en la presentacion de los contenidos, el énfasis otor-
gado a las cuestiones de tipo experimental, etc. En 2 analizaremos la
ensefianza de la ciencia desde una optica epistemologica. En 3 efectuare-
mos una resefia de la ensefianza de la tecnologia en la escuela secunda-
ria. Finalmente, en 4 presentaremos las conclusiones correspondientes.

1. La respuesta de los libros de texto a algunas cuestiones
didacticas fundamentales

En su estudio sobre los textos de Fisica de nivel universitario utiliza-
dos en los Estados Unidos de Norte América, Holbrow (1999), ha sena-
lado la presencia de un conjunto de problemas permanentes que atravie-
san los textos independientemente de la época histérica concreta de su
redaccion y utilizacién en la ensefianza. En realidad, estas cuestiones no
se limitan a los textos de Fisica, sino que han constituido y constituyen el
nucleo de la problematica en la ensenianza de las ciencias en general
(Cornejo y Lopez Arriazu, 2005). Entre ellas se destacan:

a) la motivacion del estudiante

b) lanecesidad de incluir contenidos de tipo experimental

¢) ladiscusion acerca del grado de participacion que deben tener los estudiantes en
la realizacion de los experimentos

d) lanecesidad de encontrar el nivel matemadtico adecuado

e) unreclamo permanente de actualizacion en los contenidos

Y nosotros agregamos:
0) la “neutralidad” en la enseiianza de la ciencia

Cada texto ofrece su propia respuesta a esta serie de tépicos, enmar-
cada en las corrientes didacticas imperantes en cada época. Este “encua-
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dre” dentro de un paradigma didactico no necesita ser explicito, sino
que se deduce a partir de las caracteristicas generales de la forma en que
se presentan los contenidos y las actividades incluidas en el texto.

a) lamotivacion del estudiante

Los textos correspondientes a los inicios del Sistema Educativo Ar-
gentino presentan una escasa preocupaciéon por la motivacién o el inte-
rés del estudiante, y desarrollan los temas en forma esencialmente expo-
sitiva y discursiva. Por ejemplo, el “Tratado elemental de Fisica experimental y
aplicada” (Ganot, 1872), un libro paradigmatico de los empleados a prin-
cipios del siglo XX, ha sido caracterizado como un exponente tipico de
la tradicion del aprendizaje pasivo, donde la ensefianza consiste en ex-
poner, y el aprendizaje en absorber. Es una verdadera enciclopedia de
aparatos actualmente olvidados, pero no hay ninguna informacion para
que el estudiante pueda manejar tales aparatos, ni actividades consisten-
tes en experimentos que permitan la participacion de los alumnos. No
encontramos en este tipo de libros preguntas de revision o planteamien-
tos de situaciones problematicas. Con el paso del tiempo los textos se
han modificado considerablemente, y en la actualidad se busca referir a
situaciones que puedan despertar y motivar el interés del estudiante,
estimulando la atencién del alumno por medio del empleo de recursos
visuales.

b) lanecesidad de incluir contenidos de tipo experimental y ¢) la discusion acerca
del grado de participacion que deben tener los estudiantes en la realizacion de los
experimentos
La referencia a la experimentacion ha sido una constante en los textos

y manuales escolares, evolucionando desde experimentos a ser realiza-
dos por el profesor y observados por los alumnos (Colomb, 1910), a
promoverse una activa participacion del estudiante (Aristegui y otros,
2000), pasando por descripciones cuidadosas de experiencias que po-
drian ser efectuadas por el alumno, aunque sin explicitar consignas para
ello (H.E.C., 1921; Miguel, 1969). Esta transformacion en la forma de
encarar las actividades experimentales se refleja en la ubicacion misma
de tales actividades en el cuerpo del libro, intercaladas en el texto en
general en las obras de comienzos del siglo XX y ocupando un lugar
propio y separado en los libros empleados en la actualidad.

d) lanecesidad de encontrar el nivel matematico adecuado, especificamente en lo
referido al grado de complejidad matematica requerido en la ensenanza de las
Ciencias Naturales
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El nivel matematico de los textos empleados en el Sistema Educativo
Argentino a lo largo de las distintas épocas es similar, caracterizandose
por la explicita exclusion del andlisis matematico en el desarrollo y la
presentacion de las formulas.

Es interesante observar la forma en que los autores introducen la ma-
tematica en los textos, especialmente en las primeras épocas. Por ejem-
plo, Ganot (1872), al final del libro presenta una serie de problemas, de
la siguiente manera (pag. 821):

“Objeto de los problemas de Fisica: Los problemas de Fisica son
verdaderos problemas matematicos, si bien en estos existe una ley
fisica que enlaza las cantidades con la incognita”.

Luego el autor indica la manera en que deben resolverse estos proble-
mas, siempre considerandolos como puramente matematicos. La partici-
pacion del estudiante, en cuanto a la manera de llegar a la solucion, es
nula. Basta con seguir las indicaciones sumamente detalladas del propio
Ganot:

“Resolucion de problemas de Fisica: represéntese en letras 6 ntimeros
los datos de un problema, ello es que su relacion se compone de dos
partes muy distintas: 1° poner en ecuacion el problema (...) y 2° resolver
la ecuacion.”

A su vez, efecttia una clasificacion de los problemas en dos tipos: 1)
problemas que se apoyan sobre las formulas dadas en la catedra y 2)
problemas que no se apoyan sobre las férmulas de la catedra.

Para los primeros, presenta una larga cita de todas las formulas desa-
rrolladas en el libro que serviran para la resolucion de los problemas.

Para los segundos, indica la manera de llegar a las formulas necesa-
rias, a través de la Regla de Lacroix (pag. 181):

“Represéntese por una letra la cantidad que se busca, y razonando
después acerca de esta letra (...) indiquese sucesivamente sobre ella y
sobre las cantidades conocidas del problema la misma serie de
operaciones que habia que hacer para comprobar la incognita si se
llegase a encontrar.”

Otros textos, por ejemplo, Olivé (1911) excluyen completamente la
matematica, denominando “problemas” lo que hoy considerariamos “pre-
guntas conceptuales”.

El problema de la forma en que se incluye la matematica en un texto
no es de tipo exclusivamente pedagogico, sino también epistemologico,



y, segun Atten (1999), se relaciona con la forma en que las investigacio-
nes cientificas han sufrido un proceso de “algebrizacion”, en el que es
relevante el criterio de cientificidad y la jerarquia de los expertos que
actuan en el campo mencionado.

Cabe aclarar que esta concepcion sobre la importancia dada a la ma-
tematica no fue hegemonicas en ninguna época (Aisenstein y otros, 2004).
Autores contemporaneos a Ganot, como, por ejemplo, A. Privat Descha-
nel (1872, pag. VIII), dan a la matematica una importancia secundaria:

“Bien que el calculo sea un auxiliar precioso y muchas veces
indispensable de la fisica, su utilidad varia sin embargo segun las
circunstancias. Hay fendmenos cuya inteligencia real no es posible si
no se expresa numéricamente; en muchos casos por el contrario el
mecanismo general de los fenomenos puede manifestarse con
independencia de su expresién numérica; el calculo es entonces de
una importancia secundaria, y, por decirlo asi, exclusivamente practica”.

e) un reclamo permanente de actualizacion en los contenidos

De acuerdo con Gvirtz y otros (2000) los contenidos de las discipli-
nas integrantes de las Ciencias Naturales se encontraban y se encuentran
medianamente actualizados en los libros, existiendo una cierta corres-
pondencia entre la fecha de realizacion de los nuevos descubrimientos y
la de su inclusion en los textos escolares' (para la inclusion de descubri-
mientos astronomicos, véase la Tabla N° 7). Esto contrasta con opiniones
que resultan de estudios realizados para los sistemas educativos de otros
paises. Por ejemplo, Lopez Martinez y Bernal Martinez (2005), analizan-
do los textos de Fisica y Quimica empleados en Espana en las primeras
décadas del siglo XX, concluyeron que la ciencia presentada en los mis-
mos se hallaba muy lejos del nivel de conocimientos de la época.

En este tema, es interesante el estudio realizado por Lopez Arriazu
(2000). En el mismo se indago el impacto de la Teoria Cuantica en los
libros para la escuela secundaria, analizandose histéricamente las dife-
rentes interpretaciones y concepciones sobre el fenomeno de la electriza-
cion en los libros editados antes y después de la aparicion de esta teoria
cientifica. Se observo que los nuevos descubrimientos se incluian en los
textos en un apéndice que se anexa al libro, pero los conceptos afectados
por la nueva teoria no se reescribian. Asi, en los textos convivian nocio-
nes cientificamente perimidas con nociones actualizadas, predominan-
do las primeras en el cuerpo central del libro.

Podemos distinguir entonces dos tipos de datos: aquéllos que solo
aportan informacion nueva a la disciplina y aquéllos que ademas impli-
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can una revision de ciertos conceptos y un cambio importante en la ex-
plicacion de los fenomenos descriptos en los libros de texto. Los prime-
ros, con mayor o menor premura, son casi siempre incluidos en los ma-
nuales, mientras que para los segundos la actualizacion acontece solo
parcialmente. Empleando conceptos de Kuhn (1962), podriamos decir
que el libro de texto manifiesta un comportamiento similar al del para-
digma, pues acepta todos aquéllos contenidos que forman parte del cuer-
po de la “ciencia normal”, mientras que observa con prudencia y, even-
tualmente, hace a un lado aquéllos que pueden implicar resultados revo-
lucionarios. En tal sentido, el cuerpo principal del libro serfa el arca
donde se deposita el acervo de la ciencia normal, en tanto que los conte-
nidos revolucionarios caerfan en apéndices, notas y citas complementa-
rias que, en la practica, reciben un minimo de atencién.

) la“neutralidad” en la ensefianza de la ciencia

Las concepciones cientificas, y las “versiones” que se presentan de las
mismas en los textos de ensefianza, no son “neutrales” ni “incoloras”. Se
hallan penetradas por intereses socio-politicos definidos, los que, si bien
no determinan, al menos ejercen influencia sobre la seleccion de los
contenidos. El fendmeno de la politizacion en los contenidos de Cien-
cias Naturales es especialmente importante en el tema de las teorias de la
evolucion en general y del darwinismo en particular (Valerani, 2000).
Las ideas darwinianas resultaron fundamentales en los inicios del Siste-
ma Educativo Argentino, pues, como disciplina fundante de la “ciencia
laica” (Mayr, 2006), el evolucionismo era una nocion capital para la cons-
titucion del ciudadano modermo (Gvirtz y otros, 2005 y 2001).

En la presentacion escolar de este tema podemos advertir tres postu-
ras basicas: i) la posicion creacionista-fijista, que niega el evolucionismo,
ii) la misma posicion, pero adoptando la actitud de no negar el evolucio-
nismo sino de discutirlo y polemizar con él, y iii) la posicion evolucio-
nista. El predominio de una u otra posicion en el Sistema Educativo
Argentino dependié no sélo del favoritismo del gobierno de turno, o de
que se aplicara en escuelas publicas o confesionales, sino también del
nivel educativo en el que el tema fuese tratado y de la funcion social que
la escuela cumpliera en tal nivel. Mientras que, por ejemplo, hasta me-
diados del siglo XX, en los libros de ensefianza media (destinados a la
formacion de la élite dirigente), la posicion evolucionista era la predomi-
nante, en los libros para la ensefianza primaria (destinados a la forma-
cion de toda la poblacion) se privilegiaban las posiciones creacionistas-
fijistas. En dicha época, la politizacion de los contenidos también se
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manifestaba con claridad en el campo de la astronomia. La inclusion del
modelo copernicano y del rol jugado por Galileo en la conformacion del
mismo, fueron objeto de disputas intensas entre sectores religiosos y lai-
cos. Mientras los textos de origen religioso abundaban en criticas hacia
Galileo y tendian a desmerecer su rol en la constitucion del saber cienti-
fico moderno?, para los segundos la astronomia se presentaba como una
suerte de ciencia-piloto destinada a rebasar su significacion cientifica,
hasta convertirse en un agente eficaz de cambio ideolodgico-social (Cor-
nejo, 2005; Monserrat, 1998).

2. Algunas reflexiones epistemolégicas

Las diversas corrientes epistemolégicas han dejado sus huellas, en
algunos casos profundas, en el Sistema Educativo Argentino. Estas hue-
llas pueden rastrearse, a veces, en la formacion impartida a maestros y
profesores y otras, en las formas y estilo de ensefianza adoptados por
estos ultimos.

En la Argentina la tradicién imperante en el ambito educativo fue,
durante mucho tiempo, el positivismo. Como reaccién al mismo surgie-
ron distintas tendencias, que suelen agruparse bajo la denominacion ge-
neral de “antipositivismo” pero que, en realidad, comprenden lineas de
pensamiento muy diferentes y, en ocasiones, diametralmente opuestas.

2 a. El positivismo

Augusto Comte (1798-1857) designo bajo el término “Filosofia Positi-
va” a todos los conocimientos que sistematizaron los sabios, oponiéndo-
los a las opiniones incoherentes y supersticiosas que sostenian los teolo-
gos y los metafisicos acerca de los hechos de la Naturaleza.

Comte distinguio tres etapas fundamentales (“estadios”) en la historia
de la ciencia:

a) el estadio religioso,

b) el estadio metafisico, en el que las afirmaciones, si bien alcanzan un
cierto grado de liberacion de lo “sobrenatural”, no se justifican con
hechos empiricos vy,

c) el estadio cientifico o positivo, iniciado con la Revolucion Cientifica
del siglo XVII, donde mediante el razonamiento y la experimentacién
se buscan las causas naturales de todos los fenémenos.
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Para Comte, la historia de la ciencia es la historia del progreso. La
ciencia es un hecho acumulativo y progresivo, en permamente evolu-
cion. Los contextos socio-econdmicos y politicos en que se desenvuelve
la actividad cientifica no son relevantes. Los hechos se suceden lineal-
mente, cada teorfa es reemplazada por una teoria mejor, que se encarna
en algun individuo genial que la descubre y la da a conocer al mundo.

El positivismo no fue solo una corriente epistemoldgica, sino también
una ideologia politica, cuyas consignas claves fueron “Orden y Progreso”.
Orden politico para terminar con los enfrentamientos internos y crear las
condiciones necesarias para el surgimiento y mantenimiento del Estado
Nacional. Y progreso, porque el desarrollo de las ciencias y su aplicacion
en las industrias originaba en los positivistas la creencia en la posibilidad
de un desarrollo indefinido, particularmente en el campo economico,
sobre la base del modelo agro-exportador.

En la Argentina, el positivismo ejercié una amplia influencia. Por
ejemplo, Rajschmir (2000) ha estudiado los fundamentos positivistas
implicitos en la conformacion de los museos escolares, concluyendo que
esta propuesta retoma los postulados de Darwin, Comte y Spencer, con-
siderando a las ciencias naturales como el capitulo principal de la edu-
cacion.

También hallamos el pensamiento positivista en la formacion de los
maestros primarios y en toda la literatura relacionada con las Escuelas
Normales. Tal influencia puede observarse con claridad consultando el
texto de Isaurralde y Maradona (1910), un Manual de Cosmografia para
las Escuelas Normales utilizado en las primeras décadas del siglo XX. La
eleccion de este libro no es casual, pues para el positivismo la astrono-
mia, en un pié de igualdad con el evolucionismo darwiniano, encarnaba
la disciplina intelectual de mayor potencia secularizadora.

En este texto se explica la “Evolucion de la idea del Cielo” con una
serie de cuatro figuras, a saber:

1. El “estadio teologico”, dividido en dos fases: la fase greco-egipcia (iden-
tificada con el sistema de Tolomeo) y la fase cristiana, correspondien-
te al esquema que describe Dante en la Divina Comedia.

2. El “estadio metafisico”, asimilado al modelo de los torbellinos de Des-
cartes.

3. El “estadio positivo”, correspondiente al sistema copernicano.

Las ideas de Comte se observan aqui con pristina claridad. Es intere-
sante ademas citar algunas de las expresiones con las que este texto criti-
ca las opiniones teologicas y exalta el valor de la ciencia positiva, por
ejemplo (pag. XVI de la Introduccion):



“Es asi como la Astrologia conviértese en Astronomia y el fenomeno voluntario
o querido del Dios de las alturas, en hecho, simple producto de una ley relativa
que se cumple”...

“es uno de los mas bellos triunfos de la ciencia precisa y profunda de los sabios
modernos” (pag. 61)

En otros libros la referencia al positivsmo es implicita, pero no por
ello menos clara. Por ejemplo, en Olivé (1911, pag. 321) leemos que
“Cada uno de esos pasos dados en el sentido del perfeccionamiento, va acompanado
del que el hombre ha progresado en la senda de la civilizacion. La tea nos recuerda al
hombre primitivo, salvaje; las llamas de los candiles y velones nos traen a la memoria
los tiempos pasados en que el hombre es ya civilizado; la lampara Quinquet, el gas y la
electricidad nos representan una civilizacion mds perfecta, la de nuestros dias”.

Esta cosmovision concibe la realidad como un algo esencialmente
manipulable a través de la ciencia, lo que se aplica tanto a la Naturaleza
como a la sociedad. Segtin Monserrat (1998), fue inspirada en la Argen-
tina por Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888), quien la habria ges-
tado a partir de su admiracion por los Estados Unidos de Norte América.
Sarmiento habria impulsado una equilibrada sintesis entre lo que hoy
llamamos ciencia pura y ciencia aplicada y entre la investigacion y la
difusion de los conocimientos cientificos. Para Sarmiento, en esta equili-
brada sintesis radicaba la clave de la educacion.

2 b. El positivismo légico

Si bien no debe confundirse con el positivsmo en el sentido de Com-
te, el llamado positivismo logico (Klimovsky, 1995) ha tenido una pro-
funda influencia en la descripcion que los textos efectuan del llamado
“método cientifico”, especialmente en la forma en que describen la se-
cuencia observacion-experimentacion-hipotesis-leyes-teorias, sin efectuar
referencia alguna a las variantes y complicaciones que se presentan en
torno al mismo (Flichman y otros, 1998). Existen escasas referencias a los
contextos socio-historicos en los que se enmarca la actividad cientifica, y
ésta continua describiéndose como una forma logica, lineal y neutra de
acceder al conocimiento (Cornejo, 2000). Asi, en Aristegui y otros (1997,
pag.17) leemos que: “El método cientifico puede ser considerado como el proceso
que sigue el investigador para acceder al conocimiento. Se trata de una secuencia
logica de pasos que se siguen para que el trabajo del fisico (o de cualquier
otro cientifico) tenga validez” [el resaltado es nuestro].

Por otra parte, aun cuando son habituales en los textos los términos
“modelo” y “paradigma”, generalmente no existen alusiones al problema
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de la inconmensurabilidad y la polémica del relativismo: los “modelos” y
“paradigmas” se presentan como sucediéndose unos a otros en el tiempo,
evolucionando desde los mas primitivos hasta los mas cercanos a la “ver-
dad”. Es decir, aunque con algunos matices, perdura la idea del progreso
indefinido de las teorias cientificas.

2 c. El “antipositivismo”

A partir de la crisis de 1930 la ilusion del progreso indefinido en base
a la recta guia de las leyes naturales se volvio insostenible, dando origen
a una serie de tendencias diversas, a veces de signo diametralmente opues-
to, pero que compartian la idea de que el conocimiento no podia redu-
cirse a lo material, de donde la conceptualizacion cientifica no debia
depender exclusivamente del método utilizado por las Ciencias Natura-
les.

De acuerdo con Gvirtz (1991), la reaccion antipositivista tuvo impor-
tantes consecuencias en el plano pedagogico e intenté conformarse como
una nueva teoria de la educacion. Partiendo de diferenciar la realidad
entre el orden de los hechos espirituales por un lado y el de los hechos
materiales por el otro, los antipositivistas consideraron que la educacion
debia incluirse dentro del primero. De esta forma, la educacion no seria
objeto de conocimiento cientifico sino que, por el contrario, se trataria
de un objeto plausible de conocimiento filosofico.

El antipositivismo vivié sus horas de gloria en el periodo 1945-1955,
tal como lo confirman los discursos y boletines oficiales de la época (Gvirtz,
1991). Seleccionamos los dos que consideramos mas relevantes:

“El positivismo, partiendo de considerar al hombre como ser psico-fisico, regido
por leyes y relaciones de causalidad propias del mundo natural, descuido el aspecto
espiritual del problema y se encaminé a formar hombres de eficiencia prdctica y de
capacidad productora. Esa doctrina no se informé en los mds altos valores del
espiritu, en el ideal ético que respeta, estima y eleva los fueros de la personalidad. La
critica mds severa que puede formuldrsele consiste en seialar como ha subvertido la
relacion entre la naturaleza y la cultura, entre la materia y el espiritu. La sobrees-
timacion de la ciencia y de la técnica, que equivale a una exaltacion del
saber de dominio sobre los valores éticos, es siempre un principio de bar-
barie.” (Discurso pronunciado por el Subsecretario de Instruccion Publi-
ca el 15 de septiembre de 1947, publicado en el Boletin del Ministerio de
Justicia e Instruccion Publica en ese mismo ano, el resaltado es nuestro).

“Que la orientacion positivista, predominante desde la organizacion de nuestra
ensenianza media sobreestimo el saber cientifico-natural con menoscabo de las dis-
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ciplinas espirituales que tienden al desenvolvimiento general de la personalidad”
(Introduccion a los planes de estudio del Magisterio de 1948, publicado
en el Boletin del Ministerio de Justicia e Instruccién Publica en ese mis-
mo ano).

2 d. Otras influencias en los textos

Positivismo y antipositivismo se alternaron en las preferencias educa-
cionales. Por ejemplo, tal como se advierte en el texto de Varsavsky (1969),
el positivismo en la ensefianza experimenté un importante renacimiento
hacia 1969, con la llegada del hombre a la Luna .

Estas dos corrientes no agotan, naturalmente, el campo de las tenden-
cias gnoseoldgicas y epistemologicas que han tenido relevancia en la edu-
cacion argentina. Sin embargo, su influencia ha sido fundamental y aun
hoy puede detectarse en textos, planes, programas y en la actitud asumi-
da por la docencia en general.

En algunos textos recientes encontramos indicaciones que parecen
referir, aunque todavia en forma marginal, a lo que se ha denominado la
“Nueva Filosofia de la Ciencia” (Kuhn, Feyerabend, Toulmin, Hanson,
etc.). Se mencionan las “Revoluciones Cientificas” y, eventualmente, se
sefiala que no siempre la adecuacion con los hechos experimentales es el
unico criterio para medir la validez de una teoria cientifica.

Por ejemplo, Miguel (2000), menciona que en la victoria del sistema
copernicano sobre el tolemaico influyeron circunstancias sociales y con-
sideraciones de indole estética; sin embargo, este tipo de reflexiones esta
muy lejos de cumplir un rol central en la mayoria de los textos.

3. La tecnologia en la ensefianza secundaria

La tecnologia ha consituido siempre una importante omision dentro
del Sistema Educativo Argentino (Cornejo y Lopez Arriazu, 2005). Mas
alla de algunas referencias en la instruccion impartida en las escuelas
industriales, lo cierto es que la ensefianza formal de la tecnologia comen-
z6 recién hacia 1990, con una serie de nuevos textos publicados para la
enseflanza secundaria’.

Analizar las causas de esta omision excede los limites del presente
trabajo. Es conocido que, en la educacion argentina, la formacion impar-
tida se incliné mayormente hacia lo humanistico, en menor grado hacia
lo cientifico y escasamente a lo tecnoldgico. En esto reconocemos la ten-
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sion entre las denominadas ensefianza cldsica, de orientaciéon humanista y
ensenianza enciclopédica, volcada hacia lo cientifico - tecnologico (Aisens-
tein y otros, 2004). La impronta positivista deberia logicamente haber
producido un énfasis en la educacion tecnologica, pero en la realidad no
logré superar el estudio de la Naturaleza en la fase de la adquisicion del
conocimiento, alejandose de la aplicacion practica del mismo. Podria-
mos especular sobre la presencia en la educacion de un fuerte rasgo
aristocratico, que prioriza las actividades “meramente intelectuales” y
desplaza la tecnologia por encontrarla mas proxima al mundo del trabajo
y de lo que “se hace con las manos”, opinioén que se refuerza recordando
que durante mucho tiempo la escuela secundaria cumplio el rol de for-
macion de la élite dirigente. Sin embargo, aunque esta hipotesis pueda
resultar sugestiva, carecemos de los argumentos necesarios para contras-
tarla. Pero sean cuales fueren las causas, en los origenes del Sistema Edu-
cativo Argentino se impuso la linea curricular que privilegiaba el estudio
de la ciencia pura, como conocimiento de caracter tedrico de clara orien-
tacion hacia el estudio superior especializado, en desmedro de un llama-
do “conocimiento utilitario”.

Hacia 1990 comenzo la ensenianza formal de la tecnologia en la escue-
la argentina. La inclusién de este estudio en el curriculo se realizé desde
dos posturas que, si bien condujeron al mismo resultado, partian de
supuestos diferentes:

a) aquéllos que impulsaron la inclusion de la tecnologia como un me-
dio de “salvar” los contenidos que, proviniendo de las Ciencias Natu-
rales, podian perderse a partir de la critica hacia el método y los
resultados de las mismas efectuado fundamentalmente desde el cam-
po de la sociologia (Gvirtz y Aisenstein, 1999). El argumento utiliza-
do era que, si bien hemos abandonado la pretension de que las Cien-
cias Naturales nos conduzcan hacia la “verdad y el progreso indefini-
do”, al menos pueden ensenarnos a entender como funcionan el tele-
visor, la radio y los aparatos cotidianos. Es decir, se considera que el
valor de la ciencia se reduce al de un intrumento util para la com-
prension de la tecnologia.

b) los que deseaban actualizar los contenidos escolares, incorporando a
los mismos los avances tecnologicos de las tltimas décadas, y al mismo
tiempo difundir entre la juventud el conocimiento de la labor cientifi-
co-tecnoldgica que se realiza en nuestro pais (Koss y Tusem, 1998).

En tales textos, el consenso general consistié en definir la tecnologia
como el “saber hacer” Se sintetiza el paso del “hacer” a través del esfuerzo
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directo del ser humano al “hacer” tecnoldgico mediante artefactos en la

siguiente sucesion (Linietsky y Serafini, 1999):

a. A medida que aparecen instrumentos mas complejos, las operaciones
humanas se reducen o simplifican, requiriendo menos esfuerzo.

b. El hombre utiliza cada vez menos tiempo para realizar las mismas o
similares operaciones.

c. Los instrumentos son cada vez mas practicos, porque ocupan menos
espacio y generalmente necesitan menos cuidado.

d. Las operaciones humanas van pasando progresivamente a los artefac-
tos o instrumentos.

Es de destacar el sentido de “evolucion” que se adjudica a la tecnolo-
gia. Esta evolucion se daria a través de la aplicacion de la tecnologia para
la adaptacion del ser humano al medio ambiente, y se expresaria no sélo
a través de aparatos mas utiles y sofisticados sino de técnicas de organiza-
cion social. La tecnologia, en la vision presentada por estos textos, progre-
sa, evoluciona, y avanza, en una forma que deja entrever la presencia del
ideal positivista.

En lo que respecta a la valoracion de la tecnologia, se resaltan sus
efectos positivos y, como resultados negativos, en general sélo se mencio-
nan los problemas vinculados al medio ambiente, a la contaminacion y a
sus efectos sociales indeseables, como la desocupacion. Existen escasas
referencias al caracter “intrinseco” de algunas propiedades de los pro-
ductos tecnologicos: sus efectos se hacen depender casi exclusivamente
de la decision final del ser humano. Debemos mencionar, sin embargo,
algunas excepciones. Por ejemplo, Gotbeter y Marey (1997) reconocen
que las necesidades humanas no siempre son previas a los artefactos que
permiten satisfacerlas, sino que en determinadas oportunidades la tec-
nologia misma es la que crea o fomenta la necesidad.

En todos estos textos, en correspondencia con la mayoria de los ana-
lisis actuales sobre los procesos tecnoldgicos, desemperia un rol central el
estudio de la innovacion tecnoldgica, el que presenta algunas caracteris-
ticas interesantes. Por ejemplo, se resalta el rol social de la innovacion.
Asi, el texto de Linietsky y Serafini (1999, pag.70) la define diciendo
que: “Cuando un invento es aceptado para su uso generalizado por la sociedad
estamos en presencia de una innovacion”.

Se critica la antigua imagen del “inventor solitario”. A partir de esto,
se reconoce que el cardcter social de la innovacion tecnolégica se mani-
fiesta bajo un triple aspecto:

a) es social en tanto es fundamentalmente obra de equipos de trabajo y
no de iluminados solitarios,
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b) es social en tanto surge a partir de requerimientos que provienen de
la sociedad,

c) es social en la medida en que, para transformarse en un verdadero
desarrollo tecnolégico, las innovaciones deben difundirse socialmente.

También es interesante mencionar que se reconoce que no soélo el
conocimiento cientifico es el motor de la innovacion. Al respecto, los
autores arriba citados dicen que: “Sin embargo, creer que la innovacion no
hubiera sido posible sin la intervencion de la ciencia es una idea incorrecta. Nume-
10s0 avances técnicos se consiguieron y se consiguen en forma independiente de los
aportes cientificos” (pag. 70). Asi, se destaca la naturaleza peculiar del co-
nocimiento tecnolégico y se avanza en el reemplazo del Modelo Lineal de
Innovacion por formas sistémicas de interpretacion, mas acordes con lo
que la experiencia parece indicarnos (Kline y Rosenberg, 1986). Estas
formas sistémicas se caracterizan por enfatizar temas tales como el disefio
y el proceso que conduce a la elaboracién del producto, junto al empleo
de estrategias orientadas por proyectos (Costa y Domench, 2002). El di-
seno y desarrollo de proyectos tecnolégicos desempenia, precisamente,
un rol central en los nuevos manuales escolares de tecnologia.

4. Conclusiones

Este articulo parte del supuesto de que el libro de texto es un vehicu-
lo util para el andlisis histérico de la ensefianza de la ciencia y la tecnologia
en la escuela. A partir del mismo hemos podido advertir lo siguiente:

a. La presentacion de los contenidos en los textos evoluciono desde for-
mas descriptivas y expositivas hacia estilos que promueven la partici-
pacion y buscan estimular la motivacion del estudiante. Los conteni-
dos ilustrativos e iconicos de los libros han seguido la misma tenden-
cia.

b. En sintonia con lo anterior, se avanzé hacia trabajos practicos experi-
mentales que impliquen creatividad y participaciéon de los alumnos.
Se incluyen secciones de topicos tales como “Ciencia, Tecnologia y
Sociedad”, o se insiste en la aplicacion practica y social de la ciencia.

c. En el aspecto matematico, se excluye definidamente el empleo del
Célculo (integrales y derivadas).

d. La habitual afirmacion de que los contenidos incluidos en materias
cientificas en el Sistema Educativo Argentino se encontraban desac-
tualizados debe ser relativizada. Cuando menos, puede afirmarse que
algunos contenidos se mantuvieron muy cerca del nivel alcanzado



por la ciencia en cada época. Existen dos tipos de datos: aquéllos que
solo aportan informacion nueva y aquéllos que implican una re-escri-
tura profunda de los conceptos. Los primeros se incorporan rdpida-
mente, los segundos primero aparecen como apéndices, para incluir-
se en el cuerpo principal del texto mucho mas tarde.

e. En la presentacion de algunos contenidos se advierte una cierta poli-
tizacion, que opera a través de diversos mecanismos, en su mayoria
implicitos.

f.  En numerosos textos resulta evidente la presencia de modelos episte-
mologicos definidos, con predominio del positivismo. El “método
cientifico” se presenta en versiones ingenuas, desprovistas de referen-
cias al contexto historico-social, si bien en los textos actuales esta
situacion tiende a modificarse.

g. La tecnologia ocupa un lugar subordinado y muy reducido en com-
paracién con el reservado para la ciencia, si bien la tendencia actual
apunta hacia un equilibrio entre ambas.

h. Los manuales han avanzado en el reemplazo de las versiones inge-
nuas del Modelo Lineal de Innovacion por formas sistémicas de com-
prender la actividad tecnolégica.
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Tabla N° 1

Textos de Fisica, Fisico - Quimica y disciplinas relacionadas

(en la presente Tabla, y en las subsiguientes, cuando se menciona mas de un ano de
publicacion se hace referencia a las distintas ediciones del mismo texto que fueron con-

sultadas)
Ano de publicacion Editorial Autor (es) Titulo
1843 Rosa Despretz Tratado Elemental de Fisica
1872 Bouret Ganot Tratado Elemental de Fisica
Experimental y Aplicada
1872 Hachette Privat - Deschanel Tratado Elemental de Fisica
1885, 1913,1919 Bouret Ganot - Maneuvrier | Tratado Elemental de Fisica
1894 y 1897 Appleton Ortiz Principios Elementales de
Fisica Experimental y
Aplicada
1905 Estrada Herrero Ducloux Tratado Elemental de Fisica
1907 Estrada Bahia Tratado de Fisica General
1911 Gonzalez Feliu y Pérez Curso de Fisica Experimental
Fuentenebro y Aplicada
1911y 1912 Libreria del Colegio Olivé Elementos Usuales de las
Ciencias Fisico-Quimicas
1912 Gonzalez Gonzalez Marti Tratado de Fisica
Fuentenebro
1912 Estrada Ricaldoni Apuntes de Fisica
1913 Estrada Ricaldoni Elementos de Fisica
1914 Hachette Chassagny Curso Elemental de Fisica
1914 Garcia Santos De Alzaa Nociones de Fisica Elemental
1917 Estrada Ricaldoni Problemas de Fisica
1918 Gustavo Gili Kleiber y Kaksten Tratado Popular de Fisica
1920 Virtus Doynel Curso de Fisica
1921 Cabaut H.E.C. Apuntes de Fisica
1923 Gustavo Gili Murnai Tratado de Fisica
1923 LaLuz Suarez Calderon Lecciones de Fisica
1925 Labor Watson Curso de Fisica
1925 Talleres Graficos Landi Segundo Curso de Fisica
Argentinos
1927 Labor Marias y Baonvi Curos de Fisica
1927 Cabaut H.E.C. Suplementos a los “Apuntes
de Fisica”
1927 Galli Repetto Fisica
1928 Portas y Volpe Repetto Fisica Il
1928 Appleton Appleton Fisica de Appleton
1930 Dalmau Pia Cargol Nociones de Fisica y
Quimica




1931 Poblet Senter Nociones de Fisico-Quimica
1932 y 1963 Estrada Loyarte - Loedel Tratado Elemental de Fisica
Palumbo
1932 Bosch Puente Larios Fisica
1932 Dalmau Pia Cargol Elementos de Ciencias
Fisico-Naturales
1933 El Ateneo Rulli Elementos de Fisica
1939 Moly H.E.C. Ciencias Fisicas y Naturales
1939 Estrada Loyarte Elementos de Fisica
1939 Crespillo Charola Lecciones Elementales de
Fisica
1940 Kapelusz Fernandez-Galloni Fisica Elemental
1944 Labor Watson Curso de Fisica
1946 Tutor Salerno Fisica - IV afo
1948 Tutor Urcola Fisica - V afio
1949 Ciedia & Rodriguez | Giménez - Longo Manual de Ciencias Fisico -
Quimicas
1951 Talleres Graficos Pelaez Las primeras lecciones sobre
Pio X Ciencias Fisico-Quimicas
1955 y 1961 Stella Vidal Fisica - 2° Parte
1961 Stella Vidal Elementos de Fisica y
Quimica
1967 Reverté IPS Group Curso de Introduccion a las
Ciencias Fisicas
1969 Troquel Miguel Curso de Fisica
1969 Stella Rivero Curso de Fisica
1972 y 1994 Kapelusz Maistegui - Sabato Fisica Il
1980 Gram Sanchez - Merino Fisica a través de la
ejercitacion
1985 Losada Fernandez Serventi Fisica 2
1988 Plus Ultra Dupau - Tonelli - Fisica 5
Cavalchino
1988 Troquel Miguel Curso de Fisica V
1992 A-Z Tricarico - Bazo Fisica 4
1992 Troquel Rolando -Pasquali Fisico - Quimica
1993 Stella Mautino Fisicoquimica 3
1994 y 1996 A-Z Tricarico - Bazo Fisica 5
1995 Mac Graw Hill Galindo-Saviron- Fisica y Quimica
Moreno-Pastor-
Benedi
1997 Santillana Aristegui-Baredes- Fisica
Dasso-Delmonte-
Fernandez-Sobico-
Silva
1999 Estrada Rubinstein - Fisica
Tignanelli
2000 Santillana Aristegui-Baredes- Fisica 11
Fernandez-Sobico-
Silva
2000 Educando Miguel El Universo de la Fisica
2000 Mc Graw Hill Pena - Garcia Fisica 2
2000 A-Z Codner Fisica y Quimica
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Tabla N° 2

Textos de Cosmografia o de Matematica con referencias a

Cosmografia
Ano de Editorial Autor (es) Titulo
publicacion
1879 Appleton Smith Astronomia Ilustrada
1896, 1920, B.Herder Brugier Nociones de Cosmografia
1926 y 1933
1897 Libreria del Colegio Tirelli Elementos de Cosmografia
1901 Hachette Guillemin Elementos de Cosmografia
1905 Lltalia al Plata Arias Cosmografia
1907 La Nacion La Leta Cosmografia
1910 Las Ciencias Isaurralde - Maradona Elementos de Cosmografia
1914 Estrada Ricaldoni Cosmografia
1915 Coni Dassen Cosmografia
1916 Estrada Ricaldoni Cosmografia
1916 El siglo ilustrado Mendivil Tratado de Cosmografia
1921 La Nena Ravinale Apuntes de Cosmografia
1926 Peuser Castro Cosmografia - Curso
Elemental
1926 Arg. De Cs. Politicas Trucco Apuntes de Cosmografia - 1
(Coordenadas)
1927 Arg. De Cs. Politicas Trucco Apuntes de Cosmografia - 11
(S.Solar y Sideral)
1928 Garcia Santos Aris Lecciones de Cosmografia
1928 El Ateneo Rey Pastor Cosmografia
1931 ECrespillo Trucco Elementos de Cosmografia
1938 Ejército Argentino Ponti Cosmografia
1939 Libreria del Colegio Cabrera - Médici Elementos de Cosmografia
1940 Estrada Palumbo - De Luca Cosmografia o Elementos de
Astronomia
1941 y 1950 Estrada Palumbo - De Luca Elementos de Cosmografia
1941 y 1952 Kapelusz Charola Cosmografia
1941 Luis Lasserere Puig Cosmografia
1941, 1942, Libreria del Colegio Cabrera - Médici Elementos de Cosmografia
1946 y 1961
1943 Molino Cifuentes Astronomia
1946 Escuelas Internac. Anénimo Astronomia Practica
1949 Mentores Estudiantil. Urcola Cosmografia
1961 Estrada Palumbo - De Luca Cosmografia o Elementos de
Astronomia
1970 Stella Lopez Matematica Moderna
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Tabla N° 3

Textos de Astronomia Elemental

Ano de Editorial Autor (es) Titulo
publicacion
1968 Libreria del Colegio Cabrera - Médici Astronomia Elemental
1968 y 1978 Guadalupe Sardella - Mestorino Astronomia Elemental
1969 Kapelusz Feinstein Astronomia Elemental
1969 Estrada Varsavsky Astronomia Elemental
1973 Estrada Varsavsky Astronomia Elemental

Tabla N° 4

Textos de Geografia, Geologia o apuntes generales con referencia a

Fisica, Quimica o Astronomia

Afio de Editorial Autor (es) Titulo
publicacion
1875 Imprenta de El Alonso Elem. de Geografia
Comercio Astronomica, Fisica y Politica
1904 Cabaut Magnasco Nociones de Geog. Fisica -
Asia, Africa, Oceania
1905 Minist. De Ins. Pub. Redway Las nuevas bases de la
Geografia
1905, 1923 y Cabaut J.Beltran Nociones de Geografia
1927 General
1908 Cabaut de Correa Morales - Geografia Elemental
Carbone
1911 Barreiro y Ramos Bollo Nociones de Geografia Fisica
(Uruguay)
1913 Herederos de Juan Gili D’Almeida La Tierra - Geografia General
1919 A. Garcia Santos J.Beltran - O.Beltran Lo inerte y lo vital - Ensayo
de Geografia Cientifica
1923 E Crespillo D.Pastore El Universo, la Tierra y el
Hombre
1924 Libreria del Colegio Romero Brest Tratado de Geografia General
1927 Estrada Boero Elementos de Geografia
Astronomica y Fisica
1928 Estrada Brito Manual de Geografia
1928 A.Garcia Santos Gutiérrez Recopil. De Apuntes de
Geog.General
1930 CAGEAG Nani Geog.General
1931 ECrespillo De Martonne Compendio de Geog. Fisica
1935 ECrespillo Daus Nociones de Geog. General,
Astronomica y Fisica
1936 Imprenta Benavides Tau Apuntes de Geog.
Astronémica
1939 Manuel Tato Brunengo Nociones de Geografia
General
1946 Lib. Del Colegio Acuna de Mones Ruiz Manual de Geografia General
1959 Lasserere Anoénimo Geog. Astronomica
1962 Kapelusz Perpillou - Pernet Geografia General
1974 EUDEBA Polanski Geografia Fisica General
1980 Kapelusz Equipo didactico El Universo
Kapelusz
1992 Kapelusz Quarleri Geografia General
1995 AZ Editora Lorenzini - Balmaceda Geografia General
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Tabla N° 5
Manuales de Ciencias Naturales, Historia Natural, Lecciones de Cosas

o temas relacionados

Tabla N° 6
Manuales de Tecnologia y similares
Ano de publicacion Editorial Autor (es) Titulo
1992 Mc Graw Hill Silva Rodriguez-Gomez Tecnologia 1 —
Olalla-Jiménez Alvarez- structuras y
Ano de publicacion Editorial Autor (es) Almaraz MAHHo Movimiento
1879 Tmpoenta del Pu¢blo Estradkarrain | Amedrof-ecrisigesdderiibioria El libro de la
BEsl con arreglo  Waruraleza y la
1985 Félix Lajouang Dupuis Primeras lecciones Tecnologia
1997 A-Z Ghiberhre vpsasyusuglegec ologia - 3° Ciclo
1907 y 1927 Cabaut H.E.C. Historia Naturdl - EGB
1997 v 1999 antillana Meéreg&tdso)Medio| Ciehcias Naturales y
1910 Gili Colomb Lecciones de copas __[Tecnologia 5
1925 199&apelusz A-7Passarelli Gptbeter Nutamajeza [Tecnologia 8
1940 1998Estrada El Addreaa-Borda [KossieheiasNaturales Biologia y
1978 Kapelusz Equipo didactifo Manual del Alumpo 3 Biotecnologia
1997 1998antillana PlBactiimach-Bilena- LitfietCheneBarhlaturalpdéenglogia para todos -
Bosack-Fernandez 3° ciclo EGB
1998 Qoflas Naturales - [ Anddspoy - Lois - die Blblefic&Rucgas-Natlsrales Ciepcias Naturales y
EGB9 Busto Mjndrut-UlEg®9 [Tecnologia 7
Serafini
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Tabla N° 7
Incorporacién de hallazgos astronémicos a los libros de texto
empleados en la escuela secundaria

Agradecimiento

El autor del presente trabajo desea manifestar su agradecimiento a la
profesora Natalia Oro, por su gentil colaboracion.

Notas

'En las primeras épocas, algunos textos que provenian del exterior, especialmente de
Francia, estaban muy bien actualizados. Por ejemplo, en la edicion de 1893 del texto de
Fisica de Ganot aparece una descripcion detallada del experimento de Hertz sobre las ondas
electromagnéticas, que habia sido realizado por primera vez sélo unos pocos arios antes.

2 Por ejemplo, para Brugier (1896, pag. 87 y 88):“Galileo, de Pisa...descubrié ademds
cuatro satélites de Jupiter y su movimiento en torno de éste: pero debe observarse que, si bien
los hechos mencionados prueban que no todos los astros describen orbitas en torno de la
tierra, no dan, sin embargo, un argumento decisivo en favor del nuevo sistema. Efectiva-
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mente, estos hechos podian explicarse con la hipotesis de Tycho Brahe, segun la cual...Otras
pruebas que daba Galileo en sus célebres Didlogos, eran mal interpretados textos de las
Sagradas Escrituras, llevandose asi la cuestion al terreno de la teologia, por culpa de
Galileo, que tenia marcada aficion a discusiones y sutilezas teologicas. Con razén dice un
historiador que Galileo fue condenado no por buen astrénomo sino por mal tedlogo...” [el
resaltado es nuestro]. Vale la pena senalar que este libro gozoé de amplia aceptacion,
siendo mencionado como referencia en varios manuales, tuvo como minimo siete reedi-
ciones y fue uno de los pocos textos en la materia que conto con el imprimatur oficial del
Ministerio de Instruccion Publica de Argentina y del Consejo Superior de Instruccion de
Chile.

> Con esto nos referimos a la publicacion de textos especificamente orientados a la
ensefianza del conocimiento tecnolégico como saber diferenciado del cientifico, con
caracteristicas y ambitos de aplicacion que lo identifican definidamente. Por supuesto
que en diversos textos de fisica, quimica, etc., y en manuales de electronica utilizados en
las escuelas industriales existieron referencias a dispositivos y procedimientos de tipo
tecnologico.



Los indigenas de la Patagonia en los

libros de texto de la Congregacién

salesiana: la construccién de “otros
internos” (1900-1930)".

Maria Andrea Nicoletti?

Abstract

Nos proponemos analizar la formacion de los “otros internos” en los indi-
genas de la Patagonia, como una construccion en tension entre mecanismos de
particularizaciéon y de universalizacion, a través de un corpus de libros de texto
de la Congregacion salesiana, entre fines del siglo XIX y principios del siglo XX.

Este analisis distingue basicamente tres categorizaciones: la construccion
del “indio infiel”, la conceptualizacion del indigena como “salvaje” pero “salvaje
redimido”, y el estereotipo del tehuelche como “indio de la Patagonia”. La
primera parte de la fundamentacion misionera “ad gentes” del fundador de la
Congregacion, Don Bosco. La segunda surge del contexto de la conquista al
“desierto”, y la tercera de un estereotipo que analizamos desde las fotografias.

En este altimo caso, el prototipo del “indio de la Patagonia” es el tehuelche
y no el mapuche, en funcion de la identificacion del mapuche con el “araucano
invasor” y de la imagen de la docilidad tehuelche en la tarea evangelizadora.

Los textos salesianos repiten los conceptos etnocentristas y los estereoti-
pos de salvajismo sobre los indigenas patagonicos que aparecen en los textos
oficiales, pero introducen, fieles a su pertenencia a la Iglesia, tematicas que
resignifican el concepto del “salvaje” como “infiel” y de la necesidad de “civili-
zar” con la de evangelizar.

We propose to analyze the “other interns ” in the natives of the Patagonia,
as a construction in tension between mechanisms of particularization and of
universalization, across books of the Salesians, between ends of the XIXth
century and beginning of the century XX. We distinguished basically three

! Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigacion: “Libros de texto. Imagenes y
representaciones. La construccion de la Patagonia en el imaginario escolar. Rio Negro y
Neuquén,1884-1957”. Dirigido por Mirta Teobaldo y Amelia Garcia.

2 CONICET/Universidad Nacional del Comahue. Email: manicoletti@jetband.com.ar
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categorizations: the construction of the “unfaithful natives ”, the conceptuali-
zation of the native as “savage” but “ savage redeemed ”, and the stereotype of
the tehuelche as “ Natives of the Patagonia ”. The first one is the missionary
theory “ad gentes ” by Don Bosco. The second one is about the context of the
conquest to the “desert”, and the third one is a stereotype that we analyze from
the photography. The prototype of the “ Natives of the Patagonia ” is the tehuel-
che and not the mapuche, according to the identification of the mapuche with
the “Araucanian invader ” and of the image of the docility tehuelche with the
evangelization.

The salesians books repeat the racism concepts and the stereotypes of
savagery on the Patagonian natives who appear in the official books, but they
introduce, because of their belonging to the Church, subject such as “savage”
as “unfaithful” who needs “civilization” and evangelization.

>

Introduccién

El conflictivo proceso de anexion de la Patagonia a la Nacion tras las
campanas militares de 1879, marco distintas formas de incorporacion de
sus habitantes originarios a los territorios patagénicos y a la Nacion.

El Estado y la Congregacion salesiana’ fueron, entre otros, los que
plasmaron a partir de diferentes metodologias una construccion de los
indigenas patagonicos que buscaba ser hegemonica pero que reflejaba a
su vez una clara tension entre una mirada universalista y una mirada
particular. Nos proponemos analizar a través de los libros de texto” de la
Congregacion Salesiana, la construccion de ese “otro interno”?, cuya ten-
sion se visualiza en su particular construccion del indigena patagonico.

Ambos agentes fueron en la Patagonia protagonistas en la construc-
cion del sistema educativo, incluso antes de la Ley 1420 (1884). Desde
1879 el gobierno central, los vecinos de las incipientes poblaciones pata-
gonicas y el ejército, iniciaron las gestiones y pusieron en marcha las
primeras escuelas en el territorio de Rio Negro. Tras la Ley 1420, se sus-
cit6 en algunos de los Territorios Nacionales una suerte de competencia
educativa entre el Estado y la Congregacién, ideologicamente sostenida
por la polémica entre la Iglesia y el Estado en el contexto nacional de
fines del siglo XIX (Nicoletti 2006). Sumado a ello “la falta de adecua-
cion de la legislacion a una realidad totalmente diferente a la de la Capi-
tal Federal fue la causante del acatamiento parcial de su articulado” (Te-
obaldo y Garcia 2002). En ese sentido y en relacion a la accion de los
Salesianos, podemos afirmar que mientras el Estado iba tras las deman-
das y necesidades de la poblacion en el establecimiento de escuelas, la
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Congregacion Salesiana supo captar los intereses de los sectores que soli-
citaban educacion y proteger a aquellos que por su situacion marginal
nada podian esperar del Estado nacional, como fue el caso de los indige-
nas y los campesinos chilenos.

El Estado buscaba con la aplicacion de la Ley 1420 “homogeneizar” y
“argentinizar” la Patagonia como una verdadera herramienta de control y
hegemonia. “Sin embargo, su supuesto alcance globalizador no implica
la desaparicion completa de las diferencias puesto que, mientras algunas
de ellas seran oscurecidas, otras seran afirmadas a viva voz. Por lo tanto el
estado- Nacion se posiciona sobre las diferencias sociales para construir a
sus ‘otros internos” (Delrio 2005).

Este mismo discurso de tendencia hegemonica en tension entre lo
universal y lo particular en las politicas estatales, oper¢ en la Congrega-
cion Salesiana pero desde una practica diferente (Chartier 2001). El ob-
jetivo de la Congregacion en la Patagonia estaba claramente definido en
torno a la evangelizacion y educacion de sus habitantes originarios. Op-
cion que fue fundamentada desde la antropologia, la filosofia y la teolo-
gia por el fundador, Juan Bosco, quien construy¢ a partir de un concepto
universal del “infiel”, como ignorante de la fe y pasible de educacion, un
concepto original del indigena patagénico, sujeto particular de la mision
salesiana (Nicoletti, 2003).

Esta construccion puede ser analizada a través de los textos escolares,
escritos desde Buenos Aires, pero en circulacion en las escuelas de los
Territorios Nacionales. Los textos nos proporcionan marcas significativas
en la construccion del “otro”, considerado en la sociedad territoriana
como “interno”, en un contexto generalizador y nacionalizador. Esta ten-
sion la entiende Quijada como marcas aglutinadoras y diferenciadoras.
Aglutinadoras porque enfatizaban la importancia en la construccién de
las identidades nacionales y la conceptualizacion basica del territorio
como definicion ultima de los limites de la ciudadania, y diferenciadoras
porque reconocian la existencia de margenes de exclusion identificados
con todo aquello que no era capaz de civilizaciéon, naturalizando la mar-
ginacion del “Otro” mediante politicas combinadas de exclusion por fu-
sion y exterminio (Quijada 2000).

Desde esta perspectiva, los textos escolares funcionan como dispositi-
vos que ayudan a construir ntcleos de sentidos, representaciones sobre
el pasado historico que se proyectan y resignifican a lo largo del tiempo.
En estos dispositivos, velados o explicitos, aparecen claramente el dis-
curso politico y la produccion cientifica, y es en esta interseccion desde
donde debe explicarse su temporalidad. La arqueologizacion del “otro”
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indigena como senala Podgorny borra historicidades y temporalidades
(Podgorny 1999 a), pero la manipulacion temporal también lo convierte
en un “otro” relegado a la memoria como lo que ya fue, en especial como
sujetos conquistados, evangelizados, civilizados y en definitiva invisibili-
zados, cuestionandose su existencia y por consiguiente su posibilidad de
integrarse al territorio nacional como ciudadanos (Quijadal999 y Nava-
rro Floria 2003). A diferencia del discurso salesiano, ese “otro” desde el
discurso politico, podia ser aniquilado porque era “salvaje”, “barbaro” e
“incivilizado”, incapaz de la redencion secularizada de la educacion (Pratt
1997; Andermann 2000 y Navarro Floria 2001 y 2002).

Pero en ambos discursos, la territorializacion oscilaba entre una Pata-
gonia constituida en “desierto” y espacio “vacio” en términos generales,
que tras ser conquistado era convertido en un “santuario natural” (Pod-
gorny 1999b) un “patrimonio” (Andermann 2000) y una “construccion
estatal” (Nouzeilles 2002), resignificando ese espacio como el lugar de
los que ya no son y de los que todavia no han llegado. En ese sentido los
libros de texto, como sefiala Teresa Artieda, nos muestran las “concepcio-
nes, valores, representaciones sociales que el Estado privilegiaba, asi como
los silencios que significan la exclusion de otros conocimientos” (Artieda
2002/03).

Los textos salesianos no escaparon a las conceptualizaciones generales
sobre la necesidad de “civilizacion” de los indigenas “barbaros” y “salva-
jes”, e incluso sobre su separacion en colonias y misiones, creando fron-
teras internas, “lugares sociales interiores pero separados” (Delrio 2005).
Sin embargo, no parten de la incapacidad o insumision natural para
lograr la “civilizacién”. Don Bosco y sus misioneros sostienen la “barbari-
dad y el salvajismo” como ignorancia de la fe, de la que los indigenas no
son culpables sino victimas. La unica posibilidad de redencion, educa-
cién y “civilizacién” estaba entonces en sus manos.

Los textos salesianos nos presentan indigenas “salvajes” pero “redimi-
dos”, iguales a todos los hombres porque son creacion de Dios, pero
diferentes a los otros ante la necesidad de “civilizacion”, proteccion y
educacion en la fe catdlica. Ambas construcciones aportan claramente a
la formulacion de un indigena patagonico estereotipado.

2. Los textos escolares de la editorial “Obra de Don Bosco” y
los indigenas patagénicos.

“La difusion de los buenos libros” fue uno de los fines mas importan-
tes de la Congregacion, tal como lo definié Don Bosco en los Reglamen-
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tos Generales (I Parte, I11). Con el objeto de lograr libros econémicamente
mas accesibles y obtener una salida laboral inmediata para los jovenes
desocupados de su tiempo, Don Bosco instald en 1862 en sus Oratorios,
las primeras maquinas de imprenta y los talleres de tipografia. Esta acti-
vidad la inici6 en 1877 con la publicacion del Bollettino Salesiano y en
1888 con las Lecturas Catélicas. Hacia 1884 habia logrado armar el ciclo
completo de la edicion de la produccion de un libro desde el papel hasta
la impresion la distribucién y la venta.

En la Argentina tras la fundacion del Colegio Pio IX de “Artes y ofi-
cios” en Buenos Aires (1878), se pusieron en funcionamiento los talleres
de imprenta y encuadernaciéon. En 1881 comenzo a editarse el Boletin
salesiano en castellano, traducido y adaptado al de Turin, para divulgar la
Obra salesiana en funcion de la cooperacion, y las Lecturas catélicas en
1883. La posibilidad de producir enteramente textos propios para su
circulacion en los colegios salesianos, proporciona, a pesar de su adapta-
cion a la curricula oficial (Programas escolares 1907), una autonomia
poco comun para una Congregacion educativa.

El Inspector salesiano y su Consejo aprobaban los textos que se impri-
mian con el sello editorial “Obra de Don Bosco”, que para los grados
referidos comprendian las materias: Religion, Lectura y Escritura, Idioma
Nacional, Italiano, Aritmética, e Historia y Ciencias, (tercero y cuarto
grado), agregando el libro de Latin para quinto grado.

Los textos salesianos seleccionados para este trabajo comprenden el
periodo entre 1897 y 1930 para el tercero y quinto grado de la escuela
primaria. Entre los textos de Historia, contamos con el texto Brevisima
resefia de Historia Patria para 3° y 4° grado en su segunda edicion de 1896,
cuarta y quinta edicion entre 1898 y 1900 escritos por el salesiano Carlos
Dall’ Era* e Historia Argentina (quinta edicion) de la década del '30°, es-
crito por el salesiano José Fuchs®. Entre los textos de Geografia aluden a
la tematica indigena Elementos de Geografia (probablemente editado en
1900) Pequena Geografia (1908) ambos para tercer grado, escritos por el
salesiano Francisco César Pedotti’, entre los afios 1900 y 1920, y los Com-
pendio de Geografia para quinto grado de 1911 y Compendio de Geografia
Universal para el mismo grado, probablemente escrito en 1915°.

Estos textos salesianos incorporan tematicas directamente e indirecta-
mente relacionadas a los indigenas patagonicos, dentro del tratamiento
de algunos temas particulares de la curricula. Directamente, los indige-
nas de la Patagonia forman parte de la descripcion de las expediciones
coloniales y “del desierto” de Rosas (1834) y de Roca (1879). Bajo el
titulo “Primer habitante de estas tierras” el texto describe como el grume-
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te Francisco del Puerto fue hecho prisionero “entre los indios” y rescata-
do posteriormente por Gaboto. En letra mas pequena sefiala el reinado
de Carlos V, la conquista de México por Hernan Cortés, la rivalidad entre
Portugal y Espaiia por la conquista y la busqueda del Estrecho. Final-
mente alude a la poblaciéon nativa del “territorio argentino” por “indios
salvajes” a los que clasifica incluyendo a los patagonicos (Historia Argenti-
na: 16). Dentro de las campanas al desierto, los indigenas del sur solo
aparecen mencionados como “hordas salvajes” y como “indios reduci-
dos” (Brevisima resena de Historia Patria 1896, segunda y cuarta edicion).
De forma indirecta, introducen dos fotos: una de los indigenas fuegui-
nos, anacronica respecto del texto que la acompana: “Los jesuitas” (Brevi-
sima resefia de Historia Patria, cuarta edicion), y otra de dos tehuelches
vestidos con quillango acompanando la descripcion de las costas atlanti-
cas (Pequena geografia 1900). También se insertan en otro texto un dibujo
de un tehuelche para representar “la raza cobriza” en el tema: “Razas,
religion y Gobierno” (Pequefa geografia 1908).

La informacion incorporada tanto en los textos como en las imagenes
da cuenta de como estos libros salesianos poseian datos de primera mano.
Las ediciones muy cercanas a los acontecimientos y sus autores maestros
de la Congregacion, nos permiten sefialar un acceso mas facil y directo a
las fuentes producidas “in situ” a través de su experiencia misionera y
educativa en los territorios del sur.

A través de los contenidos sobre los indigenas patagonicos en estos
textos analizaremos la formacion “del otro interno” en funcién de: la
justificacion teologica que los transformaban en seres iguales a los blan-
cos pero diferentes; y en “salvajes” y “redimidos”, segin el contexto his-
torico. Finalmente realizaremos un breve analisis de las imagenes que
aluden a estos actores sociales “estereotipados” acompanando indirecta-
mente otras tematicas.

3. Iguales pero distintos: la construccién del indigena “infiel”

Los textos de Geografia salesianos siguen el mismo esquema que los
libros oficiales: una division en dos grandes areas (geografia fisica y geo-
grafia politica y econdmica) en las que se observaban temas referidos a
una geografia general (o tedrica) y a las geografias particulares (o descrip-
tivas) (Quintero, 2002). Entre los contenidos de la Geografia politica, se
incluia una seccién denominada: “Las Partes del mundo, sus razas, reli-
gion y gobiernos™. Estos textos de Geografia salesianos cierran ademas
con Lecturas complementarias.
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Si bien los textos salesianos se ajustaron al esquema oficial descripto
introdujeron algunas variantes que los diferenciaban de los textos oficia-
les, relacionadas con la insercion del pensamiento catdlico. La clasica
division de los cinco continentes tiene un adjetivo calificativo para cada
uno de ellos: América es la mas rica, Oceania es insular, Europa “es la
parte del mundo menos grande, pero es la mas poblada, la mejor cultiva-
da y la mas civilizada”, Africa es la mas calida, y en el caso de Asia su
calificacion contiene una alusion directa a la religion catdlica: “alli fue
creado por Dios el primer hombre y vivieron los primeros pueblos que se
mencionan en la Historia Sagrada” (Pequefia Geografia).

El subtitulo “Religion” desarrolla en forma directa y explicita los con-
tenidos del catecismo': un Dios unico y creador del mundo y del hom-
bre, un Dios verdadero y una tnica verdad y religion: la cristiana. El
texto afiade una categoria propia del pensamiento decimondnico y de la
Iglesia de su tiempo: ser cristiano es ser civilizado:

“Todos los hombres del mundo cualquiera sea su estado de civilizacion,
creen en un Ser Supremo que ha criado el mundo, y que lo rige y gobierna.
No hay mas que un Ser Supremo, que es el Dios verdadero, a quien
adoran los cristianos, los cuales constituyen los pueblos mas civilizados
de la Tierra.

Se llaman idélatras los hombres de que adoran a falsas divinidades
como el sol, pajaros, perros, etc. y a las estatuas que los representan
que se llaman idolos.” (p.50).

Para que no queden dudas sobre la postura de la Iglesia al respecto,
entre las Lecturas complementarias se encuentra una titulada “Unidad
de origen de la especie humana”. En esta lectura justifican el monogenis-
mo a través de: “las tradiciones de los pueblos”, “los inventos de la filolo-
gia”, “La literatura” y “los narradores histéricos mas antiguos” calificando
como “inadmisibles” las teorias poligenistas en base a las diferencias de
“color” de “cabello” y la “configuracion del craneo” (Compendio de Geogra-
fia Universal).

Cinco imagenes representan cada raza, una de ellas, la cobriza, esta
personificada por la figura de un tehuelche de la Patagonia. Ante el mo-
saico de la diversidad el texto afirma:

“Todos los hombres del mundo aunque pertenezcan a diversas razas,
son hermanos e iguales entre si: descendientes todos de Adan y Eva”
(Elementos de Geografia, 42).

De esta manera, mediante una frase acompariada por una contun-
dente imagen de un rostro tehuelche, la Congregacion expone en este
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texto su clara adhesion al creacionismo y al evolucionismo sociocultural
del que participaba la Iglesia de la época. La Lectura complementaria del
Compendio de Geografia vuelve sobre el tema afirmando que si bien hay
diferencias de color, de cabello, de craneos, esto “no basta para constituir
las diversas especies” (p.61).

Este concepto tuvo su correlato en la fundamentacion que Don Bosco
realizo sobre la evangelizacion indigena cuando adhiri6 a la tradicion
misionera fundada en el siglo XVI, al afirmar la unicidad del género
humano y la asignacion de la culpa de los “habitos salvajes” al demonio
(demonizacion), lo que suponia a los indigenas victimas y no culpables.
Esto no significaba que no adhiriera a la categorizacion de “salvaje” que
aparece profusamente en sus escritos.

Las posibilidades de redencion estaban para Don Bosco claramente
enunciadas: Dios a través de la Congregacion Salesiana podia proveer
misioneros, que siguiendo el plan presentado, los evangelizaran y educa-
ran para lograr la tnica posibilidad de salvacion (Nicoletti 2001).

Fiel al magisterio de la Iglesia y a la directrices del Concilio Vaticano
[ (1869)", Don Bosco fue construyendo a través de sus “suenios” y de la
informacion cientifica disponible en Europa sobre la Patagonia, este con-
cepto del indigena “infiel” como base y justificacion de su tarea misione-
ra. Concepto que enuncio en reiteradas oportunidades ante el Colegio
De Propaganda Fide por medio de sus informes (Ceria,1959) y de su escrito
central La Patagonia e le terre australi del Continente americano (1876).

Desde esta fundamentacion se exculp6 a los indigenas de su “naturale-
za indomita”, separandose de las afirmaciones del autor del que principal-
mente se sirve en su informe', para categorizarlos como “infieles”, desco-
nocedores de la verdad por ignorancia y no por falta de inteligencia (Bos-
€0,1988). Este concepto incluia la posibilidad de aprendizaje de cada gru-
po indigena, de acuerdo a las teorfas ambientalistas vigentes en la época.

En la Lectura complementaria del Compendio de Geografia, se adjudi-
can las diferencias entre los pueblos al “clima, el género de vida, la edu-
cacion, los alimentos, el grado de cultura y hasta por las grandes catastro-
fes ocurrida en la historia” (p.61). El texto de Fuchs de Historia Argentina
describe estas diferencias, clasificando a los indigenas por ambientes y
regiones: “las cordilleras, o en los llanos, en las orilla de los rios o en las
llanuras de la Pampa y la Patagonia” (p.16).

Los misioneros salesianos y especialmente quien reformulé esta pos-
tura en el campo misionero hacia 1890, el salesiano Domenico Milane-
sio, reconocié la humanidad del indigena adhiriendo a principios mo-
nogenistas y del evolucionismo sociocultural, pero destaco la falta de
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desarrollo pleno, en una “vida ruda y sin cultura” (Milanesio 1890), un
estado “salvaje”, como caracteriza el texto escolar de Fuchs a los indige-
nas de la Argentina, incluyendo a los patagénicos (p.16). De esta manera
era factible justificar la tutela reduccional y de colonias agricolas.

Este concepto partié seguramente de la conviccion, comun en las ideas
de la época, que algunos grupos humanos carecian de una verdadera
capacidad de intelecciéon por no poseer los recursos culturales adecua-
dos de la ciencia moderna (Geertz 2000). Coincidiendo ademas con la
categorizacion de minoridad que desde la ley el Estado le imponia al
indigena, los misioneros consideraban que “un indio adulto es simple-
mente un nifio grande” (Marabini 1906) de alli que el sistema de reduc-
ciones o colonias fuera la opcion mas buscada y el concepto de “civiliza-
cion”* como grado maximo del progreso.

El texto escolar reafirma este concepto, “todos los hombre son igua-
les” porque comparten un mismo creador pero se encuentran en diferen-
tes “estado (s) de civilizacion” y presentan como el parametro de “civili-
zaciéon” a los pueblos “cristianos”, que “constituyen los pueblos mas civi-
lizados de la Tierra”. (Pequeia Geografia).Como sefiala Teresa Artieda, los
textos escolares en el caso de la evangelizacion “sostiene la imagen del sujeto
igual pero incompleto” (Artieda 2004).

:Como pensaban remediar los Salesianos esta diferencia en el caso de
los indigenas patagonicos, representantes de la “raza cobriza™ Milanesio
propuso a la educacién en el trabajo agricola y fundamentalmente la
educacion en la fe catélica, como herramienta vital para el progreso en la
“civilizacién”. Esta posibilidad estaba latente en el reconocimiento de
una humanidad indigena contenida en una ley natural en estado puro,
pero “algo entorpecida”. Para que los indigenas pudieran desarrollar es-
tos principios incompletos y convertirse efectivamente en “buenos cris-
tianos” y “buenos ciudadanos”, la accién misionera y educativa resultaba
pues indispensable. La prédica misionera los ayudaba entonces a “per-
feccionarse paulatinamente tanto en el orden moral como material” (Mi-
lanesio 1890).

4. Salvajes pero redimidos: el indigena de las campaiias al
desierto

La imagen contrapuesta de la Patagonia en los primeros textos de
Geografia previos a 1879 nos muestran un espacio “indiscutiblemente
sometido a la soberania nacional” como “una tierra radicalmente desco-
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nocida y vacia” (Navarro Floria 2001). En este sentido, la imagen de la
Patagonia reflejada en esos textos no responde a la transposicion de los
conocimientos cientificos de la época sino mas bien a la funcionalidad
politica que buscaba “canonizar una imagen unificada del pais y de su
territorio” (Navarro Floria 2001).

Tras la apropiacion violenta del espacio en 1879 y el conocimiento y
mensura de sus recursos, la Patagonia aparece como espacio potencial-
mente productivo (Navarro Floria 2001 y 2002) y como “construccion
estatal” (Nouzeilles 2002). Mediante lo que Anderman llama dispositivo
de “apropiacion”®, los habitantes de la Patagonia aparecen paleonteolo-
gizados o arqueologizados (Quijada, 1998 y 1999). “Las lecturas escolares
recrearan esta imagen con diferentes recursos como el de citar a los abo-
rigenes como un elemento mas del paisaje natural, compararlos con ani-
males o tormentas o detenerse en una descripcion exhaustiva de sus ca-
racteristicas fisicas y explicar su caracter en funcion de la geografia que
habitan” (Artieda 2004). En otras palabras, si bien se revalorizaba el en-
torno natural, sus habitantes se “inmovilizan” quedando relegados a la
memoria como lo que ya fue, en especial como sujetos conquistados,
evangelizados, civilizados y en definitiva invisibilizados, cuestionandose
su existencia y por consiguiente su posibilidad de integrarse al territorio
nacional como ciudadanos (Quijada 1999 y Navarro Floria 2003), a lo
sumo podran integrarse como “indios argentinos” (Delrio 2002).

En ese sentido, Teresa Artieda entiende que a los indigenas se “los
excluia como “ciudadanos” integrados al colectivo nacional y, al mismo
tiempo, los presentaba como oposicion paradigmatica del relato homo-
géneo y civilizador que se proponia construir.” (Artieda 2003).

Los textos salesianos no escapan al tratamiento de la “arqueologiza-
cion” del indigena que se visualiza en Historia Argentina curso elemental
del salesiano J. Fuchs, cuando menciona como primer habitante de la
Argentina al grumete Francisco del Puerto, recogido por Gaboto, que
vivio diez anos “entre los indios” (p.16), desconociendo de este modo, a
los indigenas como pobladores originarios y ubicando los origenes de la
Nacion en la conquista esparola. Los indigenas que poblaban el territo-
rio argentino se encontraban en “estado salvaje”, diferenciandose entre
si, como ya advertimos, por un claro determinismo geografico y cultural.
La clasificacion por regiones los agrupa, simplifica e inmoviliza.

La accion se presenta en la descripcion de las campatias militares. Los
libros de textos salesianos que analizamos nos muestran al indigena de la
Patagonia en el escenario de la lucha entre “salvajes” y “civilizados”. Una
lucha que no es uniforme en los dos periodos denominados “Expedicion
al desierto”.



Durante la campana llevada a cabo por Juan Manuel de Rosas, la
historiografia antirosista de la obras de Saldias y Ramos Mejia, marca
profundamente la relacion entre indigenas y ejército y se proyecta en la
configuracion de un nuevo espacio “ganado a la civilizacion”. Rosas es
los textos un “monstruoso tirano” (Brevisima resefia de Historia Patria 5°ed)
y su gobierno es caracterizado como la “tirania rosista y sus horrores” (2°
ed.). En ese sentido los textos de la segunda y quinta ediciéon comentan
que “Rosas se sirvio de esa expedicion solamente para aumentar su gloria
y su prestigio. Después de volver sin haber disparado un tiro fue aclama-
do con el titulo de Héroe del Desierto”, adjudicandole a Feliz Aldao el
haber “derrotando a los indios en varios combates”. Pero en la cuarta
edicion que se encuentra con correcciones de pufio y letra, el final del
texto sobre la “Expedicion al desierto”, que se inicia con la oracion “Ro-
sas se sirvio de esa expedicion...”, aparece modificado, de tal manera que
cambia completamente el sentido sobre la figura de Rosas tras las campa-
nas militares. Se tachan la palabra “solamente” y la oracion final comple-
ta quedo de la siguiente manera: “Rosas se sirvio de esa expedicion para
aumentar su gloria y su prestigio” (p.65). De esta manera se introduce
con esta enmienda el enfoque reformista de cambio de siglo de Vicente
Quesada, que encuadra al personaje histérico como producto de su épo-
ca otorgandole “sentido historico” (Zimmermann 1993). En ese sentido,
el texto de Historia Argentina del salesiano Fuchs responde a este ultimo
criterio historiografico.

Tras la descripcion de la “tirania rosista” a partir de Mitre, el texto
sigue la secuencia clasica de los presidentes argentinos hasta Roca, presi-
dencia contemporanea a la segunda edicion.

La “expedicion al desierto”, en las Presidencias de Avellaneda y Roca,
se encuentra dentro de los hechos de importancia del gobierno de Ave-
llaneda entre “la inauguracion del ferrocarril de Tucuman”; “la funda-
cion de las escuelas normales en las provincias; la celebracion del cente-
nario de San Martin, y la muerte de dos personajes conspicuos, el poeta
Gutierrez y el Dr. Alsina” (2ed). Lo mismo sucede en la Historia Argentina
de J.Fuchs. Dentro del titulo que encabeza el afio 1880 “Presidencia de
Julio A. Roca” y 1898 se describen los siguientes subtitulos: Fundacion
de La Plata, Expedicion de Villegas, Tratado con Chile, Obras publicas y
leyes civiles, Servicio militar, Relaciones con las potencias, cuestién con
Chile, Progresos.

La “expedicion al desierto” se encuentra entre algunos hechos signifi-
cativos como la ley de educacion comun, la ley de matrimonio civil, la
ruptura de las relaciones con la Santa Sede y la ley de residencia. Todos
estos hechos han tenido una especial importancia dentro de la historia
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de la Congregaciéon en la Argentina. La ley 1420 a la que se oponian
liderando la educacion catolica y privada, la ley de matrimonio civil que
quitaba a la Iglesia el monopolio de las uniones matrimoniales, la ruptu-
ra de las relaciones con la Santa Sede que especialmente el cardenal
salesiano Juan Cagliero contribuyé a reanudar intercediendo ante Roca
(Bruno 1981) y la ley de residencia que los afectaba como inmigrantes
italianos.

La Patagonia se menciona en la “Expedicion de Villegas”, sin relatarla
como un hecho violento. En ese sentido hemos encontrado una articula-
cion en los textos que relatan la conquista de este territorio en los dos
periodos: el de Rosas y el Avellaneda y Roca. En uno la conquista es
sinéonimo de violencia y de aniquilacion del “salvaje” (Rosas), en el otro
la conquista no existe como tal, es un hecho historico significativo entre
otros hechos, a lo sumo un “recorrido”, en el que la violencia es silencia-
da (Avellaneda y Roca).

Los textos referidos a Rosas ponen énfasis en el hecho violento de la
conquista, el movimiento fronterizo y la lucha “contra el indio”. La Pata-
gonia es un territorio “habitado por salvajes” que en “hordas”, “molesta”
y “roba” a “los pueblos de la frontera”. Los ejércitos de Rosas se internan
en este territorio y por medio de la fuerza “los salvajes” son “reducidos” y
“derrotados”:

“La expedicion al desierto del Sud tuvo lugar un ano después del
gobierno de Rosas. Los pueblos de la frontera eran continuamente
molestados y robados por las hordas de indios que los rodeaban. Se
unieron pues las provincias argentinas interesadas en el asunto y
organizaron tres ejércitos al mando de Rosas, Ruiz Huidobro, Féliz
Aldao, para que se internaran en el territorio habitado por los salvajes
y trataran de reducirlos. De estos tres generales solo el tercero cumplio
con su cometido derrotando a los indios en varios combates. Rosas se
sirvio de esa expedicion solamente para aumentar su gloria y su
prestigio. Después de volver sin haber disparado un tiro fue aclamado
con el titulo de Héroe del Desierto” (59-60).

El texto Historia Argentina de J. Fuchs sigue la misma linea:

“Rosas se propuso batir a los indios de la Pampa y Patagonia que invadian
y molestaban a los moradores de la camparia” (p.83).

Agregando que:

.."1a expedicion libré 2000 cristianos cautivos y limpié de indios vastos
territorios de La Pampa y la Patagonia. A su vuelta, la Legislatura le
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otorgo el titulo de héroe del desierto y la propiedad de la isla de Choele-
Choel” (p.84).

En Historia Patria, a través del relato de la expedicion de Rosas los
indigenas aparecen caracterizados como obstaculos para el avance de la
frontera. En el texto se describe la “limpieza étnica” y se convierte al
espacio “salvaje” en espacio “vacio”. “Desierto” y “vacio”, como la ausen-
cia de civilizacion, “salvajismo” y “barbarie”, como caracteristicas natura-
les e intrinsecas de la “indianidad”, constituyen el binomio de una pri-
mera mirada en la etapa de conquista que legitima la exclusion indigena
y la inclusion nacional. (Navarro Floria 2001 y 2002).

En la “expedicién al desierto” de la presidencia de Avellaneda, en sus
tres ediciones, el hecho de violencia desaparece. El texto de Fuchs justi-
fica incluso la conquista a la que llama “recorrido” quitandole cualquier
atisbo de violencia para con los indigenas al referirse a la expedicion del
general Villegas. Entendemos que el silenciamiento de la violencia se ve
opacado, por un lado, al enmarcar la campana en un contexto de logros
y hechos sobresalientes y por el otro, por el protagonismo salesiano en el
acontecimiento.

Los Salesianos, fieles a la construccion del indigena “infiel”, presen-
tan a estos pueblos como un obstaculo al progreso, como un “peligro”
para la colonizacion de estas tierras:

“Los indios araucanos arrinconados en el Neuquén y el Sud de la
Patagonia, podian ser un peligro para la colonizacion de esas tierras y
Roca envié una expedicion al mando del general Villegas que recorrio
los territorios entre los rios Limay y Neuquén, la cordillera y el Sud de
la Patagonia” (p.105).

Para evitar ese peligro y “civilizar” a los “salvajes/infieles” aparecen en
el hecho de la conquista los Salesianos y el Vicario Espinosa encargados
“de bautizar a los indios reducidos”

(...) “Durante el gobierno del Dr. Avellaneda tuvieron lugar los siguientes
hechos de importancia: la expedicion al desierto por su ministro de la
guerra el general Roca, siendo acompanado por los misioneros Dr.
Antonio Espinosa y el Pbro. Santiago Costamagna, encargado de
bautizar a los indios reducidos; (2ed.p.74)

La Patagonia de la época de Avellaneda ya no es un territorio “salvaje”
y “fronterizo”, es por el contrario un producto de la Nacion, pero por
sobre todo, es un territorio en el que no hay mas “salvajes” sino “indios
reducidos”, y fundamentalmente “bautizados”.
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La mencion al Vicario Espinosa y a los Salesianos en la persona de
Santiago Costamagna, es singular por tratarse de un texto salesiano, y es
ademas significativa respecto de la presencia y el protagonismo salesiano
en la Patagonia y en esos acontecimientos particulares. Para los Salesia-
nos, la Patagonia, ademas de ser un territorio nacional es un territorio
catélico producto de la accién salesiana.

En este texto se introduce la problematica de la evangelizacion y la
reduccion de los indigenas sobrevivientes. En ese sentido, los textos es-
colares salesianos no reflejan la polémica suscitada dentro de la Congre-
gacion ante la situacion del avance del ejército argentino y la violencia
sobre los indigenas a los que efectivamente bautizo Santiago Costamagna
(ACS, 203.1:23/12/1879). Juan Bosco, el fundador de la Congregacion,
al enterarse de este suceso escribi6 inmediatamente a los misioneros sale-
sianos objetandoles el ingreso con el ejército y lamentando la situacion
de violencia (Lemoyne-Amadei y Ceria 1981-1989). Los Boletines sale-
sianos de la época reproducen articulos de diarios y notas propias sobre
los métodos de coerciéon que ejercié el Estado, tanto los de aniquilamien-
to como los impuestos a los “indios sometidos™: separaciéon del grupo
familiar, reparto de sus integrantes, levas, o trabajos forzados (Boletin
Salesiano, 1881, 1885; Bollettino Salesiano, 1880; 1883; 1884). La mis-
ma carta que el salesiano Costamagna envié a Don Bosco, relatandole su
experiencia en la expedicion, llama “barbaros” a los soldados y presenta el
panorama de desolacién y miseria en la que quedaron los sobrevivientes.

En los textos analizados, las categorias en las que devienen las etapas
historicas (“salvajes”y “arqueologizados”), aparecen yuxtapuestas, pero si
ademds comparamos los textos salesianos con los textos de las escuelas
oficiales, la introduccion de la variable misionera suma a estas categorias
la del indigena “infiel”, “bautizado”, “reducido” y “redimido”. Un indi-
gena que se incorpora a la “civilizacién” porque es hijo de la Iglesia y deja
entonces de representar un “peligro para el progreso”.

5. Imagenes estereotipadas: el tehuelche es “el indigena de la
Patagonia”

Dos fotos y un retrato aparecen en estos textos en relacion a los indi-
genas de la Patagonia.

Fotos: 1. Tipos indios de la Patagonia”. Elementos de Geografia , s/f; 2. “Los
Jesuitas”. Brevisima resefia de Historia Patria. 4° ed., s/f. 3. “Raza cobriza”,
Pequena Geografia,




Una denominada “Tipos indios de la Patagonia” (Elementos de Geogra-
fia) que acompatia a un texto sin relacion aparente titulado “Costas del
Atlantico”. En medio de la descripcion de los accidentes geograficos de
las costas patagonicas, se encuentra una foto de estudio de dos tehuel-
ches vestidos con sus tipicos quillangos. La otra foto tampoco tiene rela-
cion aparente con el texto. Bajo el titulo “Los Jesuitas”, corta el texto una
foto de un grupo de selk'nam de Tierra del Fuego (Brevisima resena de
Historia Patria. 4° ed.), con el epigrafe “Indios fueguinos”. Finalmente el
retrato que acompana la ejemplificacion de la “raza cobriza”, que ya se-
nalamos, representa el rostro de un tehuelche en contraposicién a los
rostros de la “raza blanca”, la “raza negra”, “la raza amarilla” y la “raza
aceitunada” (Pequefia Geografia).

Aqui la formacion del “Otro interno” esta relacionada con la cons-
truccién de un estereotipo: “el indio de la Patagonia”. Apelando a la sim-
plificacion y homogeneidad mediante estas fotos y textos se construye la
representacion prototipica que representara al indigena de la Patagonia.

La primera simplificacion surge de la categorizacion “indio” como
“identidad impuesta” (Nacuzzi ). En ese sentido, “la categoria ‘indio’
opera en forma independiente a través de la identificacion de sujetos con
determinados atributos observables” (Masotta 2000/02), como el caso del
texto de la representacion de las cinco razas donde la imagen del tehuel-
che resulta contrastante respecto de las demas imagenes.

Aunque en multiples escritos los misioneros salesianos han recogido
observaciones etnograficas de los indigenas patagonicos (Nicoletti y Na-
varro Floria), estas no aparecen en los libros de texto. Si el objetivo es la
construccion de un estereotipo, en el sentido de Burke, o sea la creacion
de una imagen global simple (Burke, 2005), la diversidad étnica consti-
tuye un estorbo para esta simplificacion'®, la foto no es aqui un “registro
cultural sino una operacion de estereotipacion de lo indigena” (Masotta
2000/02).

Los epigrafes son en ese caso el nudo del estereotipo: “indios de la
Patagonia”, “indios fueguinos” y “Raza cobriza”. El otro punto a analizar
es la relacion entre el epigrafe y la foto, ya que “mientras que los escrito-
res pueden ocultar actitudes mentales detras de una descripcion imper-
sonal, los artistas plasticos se ven obligados por el medio que utilizan a
asumir una postura clara representando a los individuos de otras cultu-
ras o bien iguales o bien distintos a ellos” (Burke,2005). La foto que
representa a los “Tipos indios de la Patagonia” y el retrato del tehuelche
representando a la “raza cobriza” muestra indigenas atemporales y ahis-
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toricos. Lo importante es su representacion e identificacion con la Pata-
gonia. Su vestimenta y sus rasgos los identifica como tehuelches, por lo
tanto podemos afirmar que lo que buscaban estos libros de textos relacio-
nando esas fotos con los epigrafes, era establecer el siguiente prototipo: el
indio de la Patagonia es el tehuelche.

Si bien el texto que acompana a los “Tipos indios de la Patagonia” no
parece guardar relacion con la imagen, justamente cuando la descrip-
cion de las costas enuncia los accidentes geograficos de la Patagonia, se
introduce la foto con la intencion de que la identificacion entre Patago-
nia y tehuelches sea inmediata. Por otro lado, la foto de estos tehuelches
es impersonal, descontextualizada y atemporal. En ella observamos dos
sujetos de diferente altura que miran a la camara, vestidos con quillango,
con vicha y botas de pieles que nos recuerdan a aquellos dibujos de
Pigafetta que mostraban a los gigantes patagones, dociles y bondadosos,
ante los esparioles que recorrian las costas. “En el siglo XIII, un reflejo
parcial de la construccion ideologica del ‘buen salvaje’ en el extremos sur
americano puede verse en las conclusiones de los viajeros enviados por
la Corona espafiola acerca de los ‘patagones’ hombres inasimilables a las
pautas occidentales de trabajo y de vida pero frugales, honestos y hospi-
talarios” (Navarro Floria y Roulet,2005).

La lectura “Origen del nombre “Patagonia”, en el texto escolar Com-
pendio de Geografia (1911), cuyo autor justamente es el salesiano Lino Car-
bajal, explica el mito de los “hombres gigantescos” “que tenian unos pies
enormes”, acufiado por la expedicion de Magallanes. Para desmitificar
esa imagen, Carbajal introduce una explicacion que concuerda con los
detalles observados en la foto del texto de Elementos de Geografia:

“Es cosa probada hoy dia que la raza de tales gigantes no ha existido
nunca en la Patagonia, como tampoco en otro lugar alguno, y mucho
menos con los enormes pies que dieron margen a la nueva
denominacion de Patagones (pues grandes). Los patagones/eran y son
hombres grandes; pero parecieron mas grandes atn por una especie
de bonete de cuero de guanaco, a guisa de mitra alta, con que se
cubrian la cabeza. Los pies por analoga razon, aparecian igualmente
enormes, calzando ojotas, que son sandalias deformes hechas con
cueros de zorro ¢ de guanaco; motivo por el cual se creyeron que
realmente sus pies eran de tan desproporcionadas dimensiones”. (La
Patagonia- Carbajal)

En este caso las lecturas salesianas, son descripciones de un testigo
privilegiado como este misionero, que no sélo le otorga verosimilitud al
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discurso por su experiencia en esas tierras, sino que incorpora formacion
cientifica desde su pormenorizado estudio sobre la Patagonia (Carbajal
1900).

El retrato, representa de por si la construccion prototipica por el sis-
tema de convenciones al que adscribe cargado de contenido simbdlico.
El retrato es, en definitiva, un modelo que refuerza la auto-representa-
cion (Burke 2005). El retrato del tehuelche cuyo epigrafe es “Raza cobri-
za”, reafirma el estereotipo que identifica al “indio de la Patagonia” con el
tehuelche y permite la universalizaciéon de esta construcciéon particular
“indigena de la Patagonia” con una “raza”. Los Salesianos pasan a su vez
de ser evangelizadores de los indigenas patagénicos a “redentores” de
una raza humana en base a su concepto de “indio infiel”.

La pregunta que cabe entonces es ;por qué el tehuelche y no el mapu-
che o el pehuenche u otra etnia patagonica pueden ser el “indio de la
Patagonia™ En ese sentido los textos que acompanan a las fotos y otras
lecturas pueden darnos algunas pistas.

Una fotografia cambia de acuerdo al contexto donde se la ve y si
ademas no posee datos concretos puede ser interpretada “de forma dis-
par en funcion del modelo desde donde se la interpreta” (Caviglia 2001).
Que el prototipo del “indio de la Patagonia” no sea el mapuche sino el
tehuelche, puede interpretarse por lo menos por dos cuestiones: la cre-
ciente identidad en los textos del mapuche con el “araucano invasor”, y
la imagen de docilidad y buena disposiciéon que los misioneros salesia-
nos resaltaban en los tehuelches, en contraposicion a los “araucanos”, en
funcion de la aceptacion de la fe.

En el primer caso se alude a una identificacion, que ya aparece en
otros libros de texto oficiales sobre el araucano como “salvaje” e invasor
chileno, apelando a una imagen particular construida desde el inicio
mismo de la Conquista militar de 1879: el chileno como enemigo nacio-
nal, como intruso que avanza sobre los limites fronterizos para ocupar la
Patagonia (Cafiuqueo, Kropff, Rodriguez y Vivaldi,2005). El salvajismo
es extranjero e invasor, empuja incluso a quienes son considerados los
habitantes originarios del territorio argentino: los tehuelches (Teobaldo,
Garcia y Nicoletti, 2005). Los textos salesianos no escapan a esta cons-
truccion, pues caracterizan en funcion de justificar la campana de Ville-
gas a los “indios araucanos arrinconados en el Neuquén y Sud de la
Patagonia” como “un peligro para la colonizacion de esas tierras” (Histo-
ria argentina). Ante la amenaza del “peligro araucano” puede justificarse
la campana y el exterminio como elemento necesario para el progreso.

198



En ese sentido, el araucano queda representado, en un contexto nacio-
nal sensible ante las pretensiones chilenas de de principios del siglo XX,
como el “invasor chileno”, mientras que el tehuelche resulta ser la repre-
sentacion del “indio originalmente argentino”'’.

Respecto de la imagen de docilidad ante la evangelizacion, el mismo
Don Bosco al clasificar en su escrito sobre la Patagonia a los indigenas,
subrayaba la identidad entre “sometimiento” y “civilizaciéon” comparan-
do: 1) a los pampas no sometidos con los sometidos demostrando que
“entre ellos comienzan a penetrar la civilizacion y la religion” — 2) a los araucanos
independientes con los sometidos a Chile o a Buenos Aires, y 3) a todos
con los fueguinos, que le resultan, en consonancia con las observaciones
de los viajeros, “los mds miserables entre los hombres” (Bosco, 1988).

Los misioneros salesianos supieron distinguir en cuanto a la recep-
cion del Evangelio las diferencias entre tehuelches y mapuches. En los
testimonios, enfatizaron la docilidad de los tehuelches ante la prédica
del Evangelio y administracién de los sacramentos, respecto de los ma-
puches que se opusieron con mas firmeza. (Boletin Salesiano, septiem-
bre de 1896). A través de sus recorridos los misioneros sefialaron en los
tehuelches su “indole pacifica” (Boletin Salesiano 1885: 75), para ser
instruidos “en la religion cristiana”. (Bollettino Salesiano1881).

La ultima foto nos permite reforzar de manera indirecta la accion
misionera salesiana en la Patagonia. La presencia salesiana en los textos,
como evangelizadores del territorio patagénico, aparece como una alu-
sion indirecta en la quinta edicién de la Brevisima historia patria 5°%d con
la foto de los “Indios fueguinos”, dentro de un texto sobre “Los jesuitas”
con el que comienza el relato de la evangelizacion colonial.

La misma muestra un grupo de indigenas selk'nam (no pertinentes
con el texto) hombres, mujeres y nifios, posando para la camara. Los
adultos estan vestidos con las pieles de guanaco, mientras que los nifios
en primer plano tienen vestimenta a la usanza europea. Esta foto da
cuenta del proceso de “civilizacién” que se llevo a cabo en las reduccio-
nes salesianas en Tierra del Fuego entre fines del siglo XIX y principios
del siglo XX, por la misma composicion del cuadro y por la evidencia de
un unico elemento ajeno a la cultura originaria: la indumentaria de los
nifos.

Es interesante destacar que la inclusion de esta foto alude indirecta-
mente al lugar que los salesianos se adjudicaban como continuadores de
la evangelizacion y “civilizacion” de los indigenas que iniciaron los jesui-
tas en la época colonial'®. Parafraseando con la descripcion de los jesui-
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tas, casualmente italianos como ellos, los misioneros llevaron a cabo su
tarea “a pesar de los peligros y dificultades que hallaban a cada paso,
continuaron siempre con ardor y perseverancia”. Del mismo modo que
ellos, los jesuitas “organizaron pueblos, dividieron y cultivaron tierras,
fabricaron casas, escuelas y templos, orando, ensefiando y trabajando”
con el fin de “civilizar” indigenas y hacer de la Patagonia, lo que los
jesuitas hicieron en otras regiones de la Argentina: la “Republica feliz del
cristianismo” (Brevisima historia patria).

6. Conclusiones

Hemos intentado analizar en este trabajo la formacion de los “otros
internos”, como una construccion en tension entre mecanismos de parti-
cularizacion y de universalizacion, en funcion de la configuracion de los
indigenas patagonicos en los libros de texto de la Congregacion salesia-
na, entre fines del siglo XIX y principios del siglo XX.

Entendemos que esta construccion se manifiesta de tres modos: la
construccion del “indio infiel”, la conceptualizacién del indigena como
“salvaje” pero “salvaje redimido”, y el estereotipo del tehuelche como
“indio de la Patagonia”.

La construccion del “indio infiel” partié de una justificacion elabora-
da por Don Bosco para acceder a la Patagonia como tierra de mision ad
gentes. Esta justificacion afirmaba la unicidad del género humano y cul-
paba al demonio de los “habitos salvajes” de los indigenas que pasaban
de esta manera a ser “infieles” o “ignorantes de la fe”. En los textos sale-
sianos se reafirma el concepto de igualdad entre los hombres por proce-
der de un mismo Creador, pero a su vez se muestran las diferencias de
“civilizacion” entre los distintos grupos, uno de ellos representado por
un tehuelche de la Patagonia, mostrando como parametro de “civiliza-
cion” a los pueblos cristianos.

El “salvaje redimido” surge en dos contextos: el contexto de las “con-
quistas del desierto” y el contexto posterior a estos episodios de revalori-
zacién del entorno natural que lo muestra inmovilizado. El “salvaje” se
advierte en el escenario de la lucha con las fuerzas argentinas de Rosas y
de Roca. Pero mientras en el periodo de Rosas las “hordas salvajes” son
derrotadas y ayudan a exaltar la figura del “tirano”, con Avellaneda y
Roca, la expedicién al desierto es un recorrido en el que se silencia toda
violencia y el indigena pasa a ser “redimido” y deja de representar un
“peligro” para la Nacién. Los protagonistas son los Salesianos que llevan
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esta tarea a cabo posicionandose incluso como continuadores de los mi-
sioneros coloniales.

Finalmente, el estereotipo del “indio de la Patagonia” se muestra en
dos imagenes tehuelches y una de un grupo selk'nam. El prototipo del
“indio de la Patagonia” es el tehuelche y no el mapuche, en funcion de la
identificacion en los textos del mapuche con el “araucano invasor”. El
tehuelche representa, ademas, la imagen de la docilidad y buena dispo-
sicion que los misioneros salesianos resaltaron en su tarea evangelizado-
ra. La universalizacion de esta construccion permite identificar a los te-
huelches con los indigenas de la Patagonia y a éstos con una “raza”. De
esta manera los Salesianos como evangelizadores de los indigenas patago-
nicos, pasan a ser “redentores” de una “raza humana”.
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Notas

!'La Pia Sociedad de San Francisco de Sales, después denominada como Congregacion
Salesiana o Salesianos de Don Bosco, nacié segun su fundador Giovanni Bosco, por
inspiracion de Marfa Auxiliadora y bajo la advocacion de San Francisco de Sales. Si bien
la Congregacion fue fundada en 1859 con un grupo de sacerdotes bajo la direccion de
Don Bosco, el Papa Pio IX la aprobo recién en en 1864 y sus constituciones fueron
revisadas y estudiadas por la Santa Sede en 1884. Sus religiosos conservaban sus bienes y
pagaban impuestos como cualquier ciudadano. En la Europa decimononica, la “cuestion
social” inspir¢ la obra de varios sacerdotes y religiosos preocupados por la educacion
ético-religiosa del pueblo. En el caso de Giovanni Bosco, esta educacion comenzé de
forma asistematica a través de los llamados “oratorios festivos” (1845) y los centros de
formacion profesional de jévenes o talleres (1853) hasta que en 1863 inici6 la fundacion
de escuelas. Los Salesianos de Don Bosco llegaron a la Argentina en 1875. En un periodo
de fuerte resurgimiento misionero, su fundador inspirado en visiones que le indicaban el
territorio patagonico como objetivo de evangelizacion “ad gentes”, o sea a desconocedo-
res de la fe catolica, envia entre 1875y 1885 distintos grupos de religiosos y sacerdotes
a establecerse en este territorio. La Bibliografia historica sobre la Congregacion ha sido
mayoritariamente escrita por sus miembros. Sus historiadores oficiales, utilizando como
fuentes documentales sus propios archivos, han escrito la Obra de la Congregacion en la
Argentina en sus diferentes etapas. Podemos mencionar entre otros a: Pascual PAESA,
Raul ENTRAIGAS y Cayetano BRUNO.

> Entendemos por textos escolares, siguiendo a Carolina Kaufmann, a todo material
escrito, producido intencionalmente para su utilizacion sistematica por alumnos y do-
centes en el ambito escolar , relacionados necesariamente con las politicas educacionales
del nivel correspondiente, las normas curriculares que la traducen y los enfoques pedago-
gicos que los sustentan .(Kaufmann,2002/03).

* Este concepto ha sido tomado del trabajo de Walter Delrio Memorias de expropiacion.
Sometimiento e incorporacion indigena en la Patagonia,1872-1943, Buenos Aires, Univer-
sidad Nacional de Quilmes,2005. Delrio define la construccion de los “otros internos”
como un mecanismo de particularizacion en tension con las tendencias universales que
configuran los procesos de territorializacién. Dichos procesos, siguiendo a Foucalt, “cons-
tituyen regimenes de poder o jurisdiccion en tanto emplazan los lugares, las estabilidades
y las movilidades de la vida cotidiana” (Delrio,2005).

* Carlos Dall’ Era (Italia, 1866 — Buenos Aires, 1896) fue el autor de la primera y
probablemente de la segunda edicion (1896) del texto Brevisima Resefia de Historia
Patria. Las otras dos ediciones se corrigieron en base al texto de Dall’ Era entre 1896 y
1900. Dall’ Era misiono y trabajo en la Patagonia fue maestro de profesion y llego a la
Argentina con el Vicario apostolico de la Patagonia, Juan Cagliero en 1884. Desempend
su tarea docente en Carmen de Patagones, Viedma y Bahia Blanca. Fue consejero escolar
en Patagones y se dedico especialmente a defender la escuela salesiana en Bahia Blanca
cuando la controversia entre la escuela publica y 1a escuela catolica dividia a esta sociedad
local (Dumrauf, 1996).

> Seguin datos proporcionados por los archivistas salesianos del Archivo Central Salesiano
(Buenos Aires).
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©José Fuchs (1881-1956), hungaro, lleg6 a la Argentina en 1884, entré a la Congregacion
y se recibio de maestro en el Colegio Leon XIII. Inici6 su labor docente en el Colegio Pio
IX'y posteriormente en otros colegios salesianos del pats.

" Francisco César Pedotti (1883-1958) naci6 en Buenos Aires y dedico toda su vida a la
docencia y a la escritura de libros de texto y de articulos religiosos y de estudios sociales.
8 Deducimos esta fecha en funcion de la cantidad de habitantes que describe para los
Territorios Nacionales de la Patagonia.

° “La geografia general, que en principio comprendia temas que al menos hoy considera-
riamos de ambas areas (desde climas hasta razas y religiones) fue disminuyendo notoria-
mente en favor de las geografias particulares, y cuando permanecio retuvo unicamente
los temas de la geografia fisica. Privada de toda introduccion tedrica, la geografia politica
y econdmica fue tendiendo a un inventario sin aparente organizacion conceptual. Duran-
te este periodo, las divisiones geograficas en las que se resolvian las geografias particulares
(que abarcaban ambos temas) eran, en el nivel continental, los estados; y al interior del
estado argentino, las provincias y los Territorios Nacionales” (Quintero,2002).

10 Estos textos se presentan en el momento de aplicacion de la Ley 1420 que sostenia la
escuela laica, libre, gratuita y gradual. Las escuelas salesianas denominadas en ese mo-
mento “particulares” estaban incluidas en esta Ley, adherfan a los programas oficiales y
eran inspeccionadas por Inspectores del Consejo Nacional de Educacion.

! Basicamente advertimos los siguientes postulados en relacion a la mision ad gentes: La
unidad en Cristo, el trabajo misionero por la unidad, el mandato de Cristo de predicar el
Evangelio y finalmente el hombre en general como destinatario de este anuncio cuyo fin
es alcanzar la salvacion de las almas. Estas estan delante de Dios privadas de toda culpa,
pues viven en la ignorancia invisibles al reparo de Cristo y su Iglesia y se mueven segin
el principio de le ley natural que Dios ha esculpido en el corazén de todo hombre
(Favale,1976).

2 Don Bosco tuvo a lo largo de su vida lo que ¢l mismo y después la Congregacion
salesiana denomino “suefios”, que fueron visiones que han llegado hasta nosotros a través
de su relato directo a los miembros de la Congregacion y muchos de ellos corregidos de
su puo y letra, tienen diferentes versiones de acuerdo a quien haya hecho el registro.
Estos “suenos”, tenian una finalidad pastoral y eran presentados en forma de relato a los
jovenes y salesianos a los que Don Bosco predicaba. No analizamos aqui la naturaleza de los
mismos de la que existe una profusa bibliografia con diferencias en cuanto a su interpreta-
cion, sino a los conceptos que de estos relatos se desprenden en funcion del tema.

En otro trabajo hemos analizado una serie de cinco “suerios” (1872, 1878,1883, y 1885)
en los que advertimos la confeccion del concepto del indigena “infiel” y el proyecto de
evangelizacion para la Patagonia (Nicoletti, 2000).

13 Nos referimos a Alcide d’ Orbigny que en su obra “Viaje a la América Meridional”
presenta la invariabilidad del “caracter” y por lo tanto las costumbres de los indigenas.
(Bosco, Giovanni, 1988)

'*1dea generada principalmente por Francois Guizot (1787-1874) y Claude Saint-Simon
(1760-1825)

1> Dispositivo que “reivindica la tradicion de tomar posesion, mediante la letra, de tierras
que hasta el momento habian estado fuera de su alcance, en nombre de los valores que
esta letra representa: la cultura, la civilizacion, la productividad” (Andermann 2000).
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16 Contrariamente el conocimiento etnografico plante6 una situacion de dominio en el
proceso de evangelizacion, pues la metodologia misionera se apoyaba en la profundiza-
cion de este conocimiento.

7 Este concepto esta sustentado en la construccion antropolégica de la “araucanizacion
de las pampas”, “que refiere a la supuesta expansion de los indios “chilenos” (araucanos
agricultores) sobre territorio “argentino”, generando la aculturacion de los indios “argen-
tinos” (pampas o tehuelches cazadores y recolectores) y su degeneracion por adoptar el
caballo y dedicarse al saqueo de los pueblos y las estancias de la pampa. Este concepto
tiene sus origenes en producciones intelectuales especificamente vinculadas a la cons-
truccion de una nueva narrativa nacional y, especificamente, en los aportes de los intelec-
tuales organicos del roquismo, como Estanislao Zaballos, para justificar la conquista
militar de los territorios de Pampa y Patagonia. Estos aportes fueron introducidos en el
pensamiento antropologico académico por investigadores como Salvador Canals Frau,
en la década del 1930 y desarrollados por Marcelo Bomida y Milciades Vignati (entre
otros) en la década del 1960, siendo uno de sus exponentes actuales el mismo Rodolfo
Casamiquela. (Caituqueo,Kropff, Rodriguez y Vivaldi,2005).

'8 En otros documentos salesianos aparece esta referencia, especialmente Don Bosco en el
relato de uno de sus “suenos” en el que muestra claramente dos etapas concretas tanto en
la evangelizacion como en el comportamiento de los indigenas. En la primera parte los
indigenas despliegan toda su furia, muestran en plenitud su “salvajismo y barbarie” y
asesinan a un grupo de misioneros jesuitas. En la segunda parte aparecen los misioneros
salesianos en procesion con los indigenas rezando el rosario.
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Los Salesianos en Santa Cruz durante
el primer Peronismo.
Docentes y algo mas

Maria de los Milagros Pierini*

Resumen

La Congregacion salesiana se instalé en el Territorio Nacional de Santa
Cruz desde fines del siglo XIX. Debido a las caracteristicas de la region, no
cumplio con el mandato evangelizador de los indigenas elaborado por Don
Bosco, sino que se dedico fundamentalmente a la ensenanza de los nifios y
jovenes instalando sus colegios en los puertos de la costa atlantica. De acuerdo
con el espiritu original de la Obra, esta tarea educativa trascendi6 el ambito
puramente escolar a través de multiples actividades, y logré la presencia de la
Congregacion en todos los ambitos territorianos.

Analizaremos la metodologia utilizada por los salesianos para ser “algo mas
que docentes “ , los intentos implementados por el sector laico y la respuesta
obtenida por parte de los sectores a quienes se dirigian.

Abstract

The Salesian Congregation arrived in Santa Cruz National Territory at the
end of the Nineteenth century. They did not dedicated to their primary objecti-
ve, elaborated by Don Bosco, of Christianising the regional tribes of natives,
owing to the characteristics of the territory, but devoted to the teaching of
children and youths, opening schools all along the Atlantic shore.The afore-
mentioned educational task, in accordance with the original aim of the Congre-
gation, went beyond and, by means of its multiple activities,gained acknowled-
ged presence in the society of the territory.

The methodology implemented by the Salesians in order to be more than
teachers, as well as whatever was attempted by the secular organizations, and
the response obtained from those to whom these attempts were directed are
going to be analyzed in this paper

! Universidad de la Patagonia Austral.
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El Primer Peronismo en el Territorio Nacional de Santa
Cruz

El Territorio Nacional de Santa Cruz fue una region de poblamiento
reciente con una baja densidad poblacional que, segin el Censo Nacio-
nal de 1947 alcanzaba al 0,2 hab/km?, mayoritariamente concentrada en
las localidades de la costa atlantica, con una sociedad civil débil y con
formas de articulacion no consolidadas y afectadas por las distancias

Desde la década de 1930 se inicié un cambio en las relaciones de los
territorios australes con el gobierno central quienes fueron objeto de
un nuevo interés que estaba centrado en su valor estratégico y en su
caracter de proveedores de recursos energéticos para la incipiente in-
dustrializacion.

La Revolucion militar de 1943 acentuo esta politica. La zona de Santa
Cruz al norte del rio Deseado paso6 a depender de la recién creada Gober-
nacion Militar de Comodoro Rivadavia y se establecieron Zonas de segu-
ridad en las areas de frontera. El interés por los Territorios se tradujo
también en el requerimiento de informacion estadistica sobre la pobla-
cién extranjera, los precios y salarios y la implementacion de una nueva
legislacion.

Desde su llegada al poder el Peronismo comenzé un proceso de mo-
vilizacién y “peronizaciéon” de la sociedad.. En Santa Cruz ese proceso,
que en el terreno politico implicaba una creciente movilizacion desde el
centro y un control y reduccion de los espacios de los opositores, signi-
fico la expansion del mismo en forma mads capilar y su centralizacion
vertical junto con la aparicion, en los resquicios disponibles, del antipe-
ronismo. Teniendo en cuenta los cambios producidos a nivel nacional ,
los representantes de los trabajadores territorianos comenzaron a presen-
tar planteos similares y , a los reclamos tradicionales del Territorio, se
unié un nuevo discurso politico centrado en las conquistas laborales y
sociales . Pero la respuesta del gobierno nacional no satisfizo todas las
exigencias y se mantuvo una politica centralizada desde la Nacion que
tuvo como uno de sus objetivos el impedir la perpetuacion de la reduci-
da élite territoriana.

La periodizacion ,a nivel nacional ,del primer peronismo en lo refe-
rente a los contenidos de sus propuestas y las formas de la accion politica
,es aplicable al Territorio de Santa Cruz. El poder sindical fue perdiendo
el protagonismo inicial en forma progresiva y se produjo una paulatina
expansion del frente opositor . Pero en este ultimo aspecto debemos se-
nalar la no inclusion del campo eclesiastico monopolizado por la Con-
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gregacion salesiana. Simultaneamente, el peronismo de la region se arti-
culé con otro fenémeno que fue la progresiva “patagonizacion” del per-
sonal politico que sustituyé con lideres locales. a los provenientes de
Buenos Aires.

Como ocurrié en el ambito nacional , en el Territorio también se
desarrollo el proceso de “peronizacion” de la sociedad que apunté a la
extension del ritual partidario a toda la sociedad y que se desplegd a
través de las distintas manifestaciones de la liturgia peronista en la misma
forma y horario que se daba a escala nacional. La proliferacion de monu-
mentos y denominacion de calles y edificios publicos con el nombre de
la esposa del presidente fue instalando las referencias del peronismo en
lo cotidiano y contribuy6 a un crecimiento del papel de la politica en el
Territorio. !

Los comienzos de la Educacién en el Territorio de Santa
Cruz

La Educacion se desarrollo muy lentamente y con diversas dificulta-
des en el Territorio de Santa Cruz. Entre ellas podemos senalar la ausen-
cia de docentes o la existencia de maestros sin titulo, el reducido numero
de alumnos debido a la escasa poblacion y/o al desinterés de los padres ,
los inmigrantes sin asimilar y las precarias condiciones materiales de la
region.

En el campo de la educacion secundaria laica, existié un primer in-
tento en Rio Gallegos con la creacion del Instituto Libre de Ensefianza, entre
los afios 1921-1932, y un segundo intento , privado como el primero ,
que se concretd a partir de 1941 al crearse el Instituto Libre de Segunda
Ensefianza que se nacionalizo el 15 de abril de 1947.En el terreno de la
educacion confesional existio, en todos los Territorios patagonicos un
virtual monopolio de la ensefianza por parte de la Congregacion Salesia-
na. Si bien los comienzos fueron dificultosos ya que a los escollos “natu-
rales” como la rigurosidad del clima, la baja densidad poblacional , el
aislamiento y las malas comunicaciones, se agregaron los conflictos con
las autoridades politicas, la resistencia por parte de las autoridades edu-
cativas, y fundamentalmente, la mala predisposicion hacia ellos por par-
te de la sociedad de la localidad en la que actuaban, a los pocos afios del
arribo de los Salesianos a la Patagonia, las estadisticas de 1900 indicaban
un personal de 142 misioneros entre Salesianos e Hijas de Maria Auxilia-
dora. Los cincuenta sacerdotes regenteaban ciecisiete colegios de varones
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con 1142 alumnos y las Hijas de Maria Auxiliadora dirigian doce estable-
cimientos femeninos con 1193 alumnas. ? En el Territorio de Santa Cruz
fundaron sus colegios y parroquias en Rio Gallegos (1885 con 28 nifios
),Puerto Santa Cruz( 1898, por suscripcion de los vecinos), Puerto San
Julian (1924 aunque habia sido fundada como casa de mision en 1912) y
Puerto Deseado (1926).

La oposicion inicial hacia los salesianos * fue atemperandose paulati-
namente, en parte por la tarea desarrollada por éstos, por las transforma-
ciones ideoldgicas de la sociedad y por la designacién como gobernado-
res del Territorio de catolicos practicantes o ex alumnos salesianos como
en el caso de Juan M. Gregores o Tomas Fernandez. Es por eso que las
relaciones con la Congregacion durante la época peronista se desenvol-
vieron sin mayores conflictos como veremos mas adelante.

La Educacién durante el Primer Peronismo

La politica educativa del Primer Peronismo ha sido objeto de opinio-
nes de sus contemporaneos y posteriores analisis , diversos tanto desde el
campo politico como desde el educativo.

Un contemporaneo como Alfredo Palacios sostenia que “con su cha-
bacana politica de demagogia personalista y su falta de respeto por la
nifiez a la que pretendié enviciar en ese culto histrionico [...] la dictadu-
ra ha desquiciado nuestra ensefianza e hizo perder el sentido de los
valores y de la disciplina de la tarea escolar”, concluyendo en que “bajo
el lema de la Ayuda Social [...] anul6 sanos principios de justicia vigen-
tes y practicados en nuestra legislacion escolar bajo la Ley 1420 “ L.

Segun afirma Mariano Plotkin, el régimen peronista utiliz6 al sistema
educativo como un elemento mas de su politica destinada a la genera-
cion del consenso alrededor de la figura del lider ya que proporcionaba
un canal eficiente para el adoctrinamiento de la juventud y fue utilizado
para la creaciéon de una “mistica peronista”. Estos intentos de manipula-
cion de la educacion fueron mas notorios en el nivel primario. *

En una visiéon atemperadora del rol del Estado, Adriana Puiggrés y
Jorge Luis Bernetti sostienen que las politicas educativas peronistas son el
resultado de una compleja interaccién entre las interpelaciones diversas
de diferentes sectores sociales hacia el Estado, considerado éste como el
representante de un nuevo conjunto de intereses y en la fuerza dirigente
de la sociedad .Al Estado se le reclamaba que contuviera a la poblacion
que necesitaba algun tipo de educacion, que organizara el campo técnico
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— profesional docente y que modernizara el sistema escolar especialmen-
te en la orientacion hacia la industria y los servicios. Sostienen también
que esa politica educativa no fue un producto continuo y uniforme sino
una serie de discursos producto de las luchas por la hegemonia. 3

Por su parte, Leandro Gutiérrez y Luis A. Romero niegan el interés
del Estado peronista por la educacion ya que sostienen que el ideal im-
plicito de ciudadano peronista no era el del “ciudadano educado” , de-
bido a que el peronismo habia surgido con una oposicién demasiado
definida al mundo de la cultura establecida *.

Susana Bianchi observa en el aspecto educativo una “peronizacion”
del mismo que se profundizé desde el ano 1950 y fue llevada a cabo por
Armando Méndez San Martin, ministro reemplazante de Oscar Ivanisse-
vich. Entre los aspectos que ilustran esa caracteristica la autora seniala los
discursos fuertemente proselitistas del Ministro, la adopcion de un texto
Unico para primer grado , la inclusién de la simbologia peronista en el
aula, la Conferencia sobre Educacion que sirvio para exaltar a la figura
presidencial, la constante movilizacién de los alumnos hacia los actos
extra escolares, el control y las presiones ejercidas sobre los docentes para
su afiliacion a las organizaciones oficialistas, la renovacion del plantel de
funcionarios y la eliminacion del Consejo Nacional de Educacion °.

Sandra Carli, al analizar el discurso educativo peronista, sefiala que
el mismo se dio en un contexto de fragmentacion de los discursos ante-
riores, entendiendo al nifio como una “bisagra generacional” entre el
nuevo Estado Nacion y los emergentes sectores populares y convirtiéndo-
lo en un interlocutor de Juan Domingo y Eva Peron. Considera que,
anticipandose a la formulacion universal de los derechos del nifo, el
peronismo lo convirtié en un sujeto politico. ©

Silvina Gvirtz, por su parte, luego de analizar los cuadernos de clase,
afirma que la institucion escolar a través de sus docentes y de ciertos
mecanismos institucionales neutralizé el efecto de los contenidos pero-
nistas produciéndose lo que llama “ despolitizacién de la educacion” ;
entendiendo por politizacion “la introduccion y ensefianza obligatoria en
los distintos niveles del sistema, sobre todo a partir de 1949, de conteni-
dos de corte politico — partidario”. Esta despolitizacion estuvo centrada
en una oposicion docente “pedagégico — politica” mas que en una contes-
tataria “politico-gremial” ; fueron docentes que, discordando con el go-
bierno, no lo enfrentaron abiertamente pero tampoco se le subordinaron. 7

Desde otro angulo, si analizamos los discursos, especialmente los
Mensajes inaugurales de las sesiones del Congreso referidos a la politica



educativa, observamos que Peron expresaba la necesidad de crear un
sistema educativo que inculcara en los alumnos sentimientos patriéticos
y amor por las tradiciones nacionales. En las décadas anteriores este na-
cionalismo habia sido entendido como una barrera frente a las “ideologias
disolventes” y la presencia de los inmigrantes que habian dado como
resultado un sistema educativo “ateo y cosmopolita”, pero para Peron
este nacionalismo tenia un aspecto positivo ya que debia generar una nue-
va filosofia para crear una nueva sociedad, debia “formar el caracter y la
inspiracion del individuo y la familia en la conducta patriética y social y
en los austeros principios de la moral cristiana”; las masas debian ser
preparadas para gobernar y ésa era la misiéon del sistema educativo. Ob-
servamos también que, aunque en los cargos jerarquicos de la estructura
educativa no figuraban reconocidos nacionalistas, si aparecian en los car-
gos intermedios.

Para Perdn la escuela tenfa como objetivo basico exaltar la voluntad de
los alumnos para servir a Dios, la Patria y la Humanidad. En el mensaje
inaugural del ciclo lectivo 1951 Peron decia que la Patria que encontré al
comenzar su gobierno “era una palabra vacia que se pronunciaba para
adornar discursos en los dias memorables de sus pasadas glorias”, una
nacion humillada, econémicamente prisionera, manejada desde adentro
y afuera por las fuerzas poderosas del dinero; pero la patria que €l deja a
las nuevas generaciones “es justa, hay una sola clase social que es la de los
trabajadores ,es economicamente libre y absolutamente soberana. “®

Iglesia y Peronismo

Antes de adentrarnos en el analisis de la obra educativa de la Con-
gregacion Salesiana , enmarcada en las relaciones entre el Peronismo y la
Iglesia, debemos tener en cuenta que la década de 1930 habia sido esce-
nario de una renovacion intelectual de la Iglesia catélica argentina , acor-
de con la que se estaba dando en el plano internacional, que tuvo en el
Congreso Eucaristico Internacional de 1934 un escenario muy importan-
te. En el mismo el Estado Vaticano demostré la perduraciéon de su poder
frente al avance de la Revolucion Rusa y los golpes asestados por la Revo-
lucion Mexicana; paralelamente, el gobierno de Justo comprendié la
importancia de contar con el apoyo de la Iglesia catolica para compensar
su politica de fraude. El avance del nacionalismo en la década de 1940
mostro a los catélicos embanderados en muchas de sus corrientes y unién-
dose a los sectores militares. La Iglesia reivindicaba el Decreto N° 18.411
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del 31 de diciembre de 1943 que estableci¢ la ensefianza religiosa ya que
, a pesar de reconocer que no habia sido fruto de un gobierno democra-
tico, sostenia que lo era por su espiritu ya que respondia a la realidad
religiosa de la mayoria de la poblacion debido a que “la escuela laica
representaba un atropello antidemocratico y antiargentinista.” Pero los
meses de campana politica que transcurrieron entre el 17 de octubre de
1945 y las elecciones de febrero de 1946 encontraron a los catolicos divi-
didos en su postura frente a Perén ya que si bien algunos lo apoyaban
confiados en su promesa de implantar por ley la educacion religiosa en
las escuelas , otros le negaron su sostén por considerarlo un ejemplo de
autoritarismo prefiriendo a los radicales a pesar de su tradicional postura
laicista en educacion °.

Finalmente, la Ley N° 12978 | promulgada el 29 de abril de 1947,
confirmo lo dispuesto por el Decreto N° 18.411. El debate parlamentario
surgido alrededor de este tema mostro la falta de union del bloque pero-
nista cuyos diputados laboristas se ausentaron del recinto en el momento
de la votacion *°.

Podemos coincidir con Di Stéfano y Zanatta en que hasta 1949 la
Iglesia era uno de los bastiones sobre los que se apoyaba un gobierno
todavia inestable contribuyendo a legitimarlo y a reforzar homogénea-
mente en su interior a los ideales nacionales y catélicos. Los catdlicos que
adherian individualmente al peronismo lo hacian teniendo en cuenta su
politica social a la que consideraban un reflejo de los ideales cristianos;
para la Jerarquia eclesial el gobierno de Peron era el vehiculo para su
tarea de” re-catolizacion” de la Argentina suponiendo en él una actitud
dispuesta a dejarle el campo libre, ademas de las generosas ayudas eco-
nomicas otorgadas. El hito de 1949 tiene su explicacion, segin estos
autores, en la reforma de la Constitucion Nacional que reafirmo el dere-
cho de Patronato, y evito establecer a la religion catélica como “religion
del Estado”, negandose a otorgar rango constitucional a la ensefianza
religiosa y a la indisolubilidad del matrimonio. Debido a estas disposi-
ciones el conflicto suscitado entre Perdn y el papa Pio XII llego casi a una
ruptura. La actitud de la Iglesia en los afios posteriores hasta la crisis de
1954 sera de retomar el afianzamiento de su autonomia y luchar contra
los intentos del peronismo de encarnar la “auténtica catolicidad™!. Lila
Caimari considera que es prioritario analizar el manejo que Perén hace
del catolicismo ya que su adopcion de la doctrina catélica fue la mejor
opcion frente a las acusaciones de fascista, pero sin alcanzar la homoge-
neizacion interna indicada por los autores antes citados a la que fueron
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especialmente reacios los militantes provenientes de las agrupaciones sin-
dicales con una fuerte tradicion anti clerical. También sostiene que en
los sectores intelectuales catélicos Perén encontro, en los comienzos de
su carrera politica, a los intelectuales de los que carecia su propio parti-
do. Concluye en que la implantaciéon de la ensefianza religiosa en las
escuelas publicas y su apoyo inicial a la Iglesia se debi6 a muchos factores
entre los que sefiala como los mas destacados el célculo politico por
aumentar su base de apoyo, el intento de homogeneizacion centrado en
el pasado tradicionalmente catélico de la sociedad argentina junto con la
eleccion del arma mas conveniente para enfrentarse al comunismo. El
hito de 1949 y el inicio del proceso que culminara en la crisis de 1954-
1955 se debieron a que Perdn, ya consolidado politicamente, prefirio
dejar de lado el catolicismo social para dedicarse a la implantacion de la
doctrina justicialista. '

El beneficio obtenido por la Iglesia por la legalizacion de la implanta-
cion de la ensefianza religiosa en las escuelas tuvo como contrapartida la
desventaja de ser controlada cada vez mas en sus actividades educativas y
en la situacion laboral de sus docentes, convirtiéndose la ensefianza de la
religion en una asignatura mas.

La educacién salesiana en el Territorio de Santa Cruz
durante el Primer Peronismo

Como dijimos anteriormente, el gobierno peronista desarrollé una
politica de mayor interés hacia los territorios patagonicos que también se
noto en el plano educativo. En ella influyo, segin lo reconocié el propio
Peron al inaugurar el ciclo lectivo de 1951, la propia experiencia de su
infancia patagonica ya que tuvo que abandonar su casa paterna para ir a
la escuela en Buenos Aires debido a que “toda la Patagonia carecia de
escuelas como si no fuera parte de la Patria” agregando que “desde mi
gobierno en adelante, ningtin niflo argentino, cualquiera sea el rincon
de la Patria en que viva tendra necesidad de abandonar su casa para
instruirse y educarse. Y asi podra crecer ,material y espiritualmente al
amparo de la escuela y del hogar”.*

Si bien no todas las disposiciones para promocionar la educacion en
la Patagonia tuvieron resultados exitosos, un ejemplo de ello es el frus-
trado intento de instalar el “Gran Centro Educativo de la Patagonia” du-
rante el ministerio de Ivanissevich en la localidad de Esquel, debemos
reconocer que hubo, aunque menos efectiva de lo que podrian hacer
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suponer los discursos oficiales, una politica de aliento de la educacion
patagonica instalando escuelas secundarias en localidades que durante
muchos anos las habian estado reclamando como San Julian y Puerto
Santa Cruz, y nacionalizando otras como es el caso del Instituto Libre de
Ensefianza de Rio Gallegos.

La designacion de José Reyneri como delegado del Rector Mayor. en
las Inspectorias Salesianas de Sud Ameérica produjo una revitalizaciéon en
ellas ya que dispuso el refuerzo del personal designando hasta tres sacer-
dotes en cada poblacién y de cinco a seis salesianos en cada colegio.
Consigui¢ también un importante subsidio para esas casas por interme-
dio de la Sra. Laurentina Lopez de Pueyrredén que era la Presidenta de la
Comision de Cooperadoras Salesianas de la Patagonia Meridional. Los
Salesianos también se vieron beneficiados , como monopolizadores de la
educacion privada catolica, con la promocion de la educacion patagoni-
ca por parte del peronismo ya que la politica del gobierno era de con-
frontar la accion oficial con la privada cuando era posible! y en el otro
caso permitir, y aun hasta alentar, las manifestaciones que suplieran su
accionar. '°.

La Congregacion contaba con colegios en todas las localidades de la
costa atlantica abarcando también la zona de Tierra del Fuego, los cuales
estaban permanentemente conectados, tanto por los frecuentes viajes de
los vicarios y los sacerdotes y las excursiones que hacfan sus alumnos
como por medio de una fluida correspondencia .Desde 1951 el cargo de
cura parroco estuvo separado del de director de los colegios en los pue-
blos de la costa.

La situacion de los colegios dependia muchas veces de las condicio-
nes socio- econdémicas de la poblacion en la que se erigian. Era florecien-
te en las localidades de Rio Gallegos y Puerto San Julian (beneficiado con
créditos para finalizar la ampliacion de las nuevas instalaciones ) pero
pasaba por muchas dificultades en la de Puerto Deseado debido a la
escasez de alumnos lo que originaba el pedido de excepcién para mante-
ner abiertos los cursos llegando a hacer peligrar la continuidad del ciclo
basico secundario.

La presencia salesiana estaba, atin cuando no existieran colegios, en
la atencion de las capillas del Territorio. A comienzos del periodo se dio
la promocion gubernamental de su ereccion en los puntos principales
iniciandose en Calafate, Canadon Leon, Lago Buenos Aires, Las Heras y
Piedra Buena y continuando en Caleta Olivia, Jaramillo, Pico Truncado,
Tres Lagos y Rio Grande.'”



En el caso de Lago Argentino el propio gobernador Rafael Lascalea
apoy6 ante el ministro Ivanissevich el pedido del director del colegio de
Rio Gallegos para que el viejo edificio de la escuela de la localidad se
dedicara, una vez desafectado, a capilla expresando que “en esa zona
existe una cantidad de extranjeros indiferentes a la religion” 8.

En el periodo del primer peronismo observamos una muy favorable
predisposicion hacia la Congregacion Salesiana que no se vio alterada en
los tiempos de conflicto entre el Peronismo y la Iglesia catolica. Esta pre-
disposicion se patentizaba también en los comentarios elogiosos de los
funcionarios politicos, algunos de los cuales habian pasado por sus cole-
gios. El Gobernador de Santa Cruz, Tomas Fernandez expresaba en un
almuerzo para los alumnos salesianos el 23 de abril de 1953: “Con noble
orgullo puedo decir que si soy algo en estos momentos y si he podido
abrirme paso en la vida a ellos (los padres salesianos) se los debo y como
yo seguramente también podran decirlo todos mis comparfieros™”.

Los Inspectores de Escuelas que presenciaban los examenes de los
alumnos salesianos frecuentemente elogiaban a los docentes y alumnos
por “la buena preparacion en los estudios primarios” y por “el trabajo
responsable y verdadero criterio docente” 2°,

Estos elogios a su labor como docentes también se hacian extensivos a
la personalidad individual de los parrocos o directores de los colegios
por su “actividad dinamica” apreciada por todos los integrantes de la
localidad. como el caso del Pbro. José M. Forgacs en San Julian cuyo
onomadstico era festejado con actividades deportivas y artisticas en las
cuales intervenian los alumnos y toda la comunidad. 2!

La formulacion de estos elogios , que reflejan las buenas relaciones
con el gobierno y entendemos como producto de un delicado equilibrio
y buena predisposiciéon por parte de ambos sectores, no logré que los
colegios salesianos escaparan a la intervencién reglamentarista del Minis-
terio de Educacion **, como por ejemplo en la inscripcion del colegio en
el Registro de Establecimientos Privados de Ensefianza, en el pago de los
salarios y la designacion de docentes y posteriormente en la reglamenta-
cion de las actividades gremiales de los docentes privados, y a la compe-
tencia con la educacién laica, si bien mucho mas atenuada que la que
observamos a principios de siglo.

Frente a estas disposiciones laborales , los salesianos optaban por obe-
decerlas, muchas veces a reganadientes , buscando los medios para evi-
tarlas y manteniendo ademas una nutrida correspondencia con los otros
integrantes de la Obra en la que manifestaban sus preocupaciones por lo
que consideraban un avance del Estado sobre su historica autonomia.?
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En cuanto a la ensenianza secundaria, el Colegio Salesiano inici6 ese
nivel en la localidad de Rio Gallegos en 1953 con un Curso Basico Espe-
cial Comercial de tres afios que posibilitaba seguir los estudios de bachi-
llerato, magisterio o comercio superior. A pesar del prestigio que tenia, y
que hemos visto reflejado en las palabras de su ex alumno el gobernador
Fernandez, no era el tnico al que asistian los miembros de la elite local
ya que contaba con la concurrencia , desde comienzos de 1941, del Se-
gundo Instituto Libre de Ensefianza ,que contaba con 63 alumnos inscriptos
y cuyo cuerpo docente estaba integrado por profesionales destacados de
la comunidad .Este Instituto era sentido como un rival por los sacerdotes
salesianos aunque su deseo de que desapareciera no les impidi6 seguir
en buenos términos con los docentes del mismo y ofrecer a sus alumnos,
en caso de que fuera necesario por no ser de la localidad, alojamiento en
sus instalaciones. Esa apertura a los alumnos de los establecimientos lai-
cos se evidenciaba también en la predisposicion para que participaran de
las actividades de los Oratorios Festivos.**.

Las autoridades y personal del colegio salesiano de Rio Gallegos par-
ticipaban de los actos oficiales como su Director, .Arturo Gianantonio,
que fue designado integrante de la comision de recepcion de las autori-
dades que llegaron a Rio Gallegos para la inauguracion del monumento
a San Martin en junio de 1954, proyecto éste largamente elaborado por
las principales fuerzas vivas de la ciudad. El colegio salesiano de Rio
Gallegos también se adhirio a las actividades oficiales con motivo de la
muerte de Eva Perén® celebrando el padre Tardivo la misa de Requiem
frente al edificio de Trabajo y Prevision el 29 de julio de 1952. Luego, el
16 de septiembre de 1956 se celebro en el colegio salesiano de Rio Galle-
gos una misa encargada por la Gobernacion, por los caidos en la Revolu-
cion de 1955.%.

Algo mas que docentes...

La Congregacion Salesiana que nacié en Turin con el objetivo de aten-
der a los nifos y jovenes fuera del ambito de la escuela, siempre mantuvo
ese espiritu aun cuando en la Argentina fuera prioritaria su labor escolar.
Es por ese motivo que le dio permanente importancia a las actividades
tales como los Oratorios Festivos, el nucleo inicial de la tarea de su funda-
dor, los Exploradores de Don Bosco, y las manifestaciones artisticas como el
teatro y la banda de musica.
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La actividad dominical de los Oratorios Festivos en los colegios del
Territorio de Santa Cruz, en la que predominaban las actividades religio-
sas, también incluia deportes *’ y juegos, musica, teatro y excursiones
que eran considerados una herramienta educativa. Para Don Bosco “un
Oratorio sin musica era como un cuerpo sin alma” preocupandose por
buscar y formar musicos entre sus seguidores y las obras de teatro tenian
el fin de distraer, instruir y educar . Asimismo, encontraba en las excur-
siones el instrumento ideal para la formacion de los jovenes promovien-
do, desde un comienzo, las peregrinaciones a los santuarios e integrando
en ellas el teatro, las bandas musicales y el canto.

Al difundirse el cine los salesianos lo integraron a sus Oratorios pro-
yectando, segn palabras del director del colegio de Rio Gallegos, Gia-
nantonio, “peliculas honestas, sanas y formativas” para alejar a los ninos
que “atrapados por las maravillas de este arte concurrieran a otros espec-
taculos menos nobles y edificantes para ellos” .

En el Oratorio de Rio Gallegos , ademas de las funciones de cine
dominicales ya mencionadas, siguiendo el espiritu salesiano los alumnos
del colegio participaban con su grupo en funciones teatrales organiza-
das.

En el Oratorio festivo de San Julidn las actividades dominicales consis-
tian por la mafana en competencias de damas, ping pong, billar ameri-
cano y ruso y futbol de mesa y por la tarde habia campeonato de fatbol
con tres divisiones. Alli se inauguré , el 23 de marzo de 1952, la Liga
Deportiva Infantil “Pibes alegres” que fue la primera institucion infantil
de esas caracteristicas en la localidad. Durante el receso invernal el pro-
grama de actividades incluia apoyo escolar por la manana y actividades
deportivas por la tarde. Entre el 28 y el 31 de enero de 1954 se organizd
la Primera Olimpiada infantil en adhesion a las fiestas de Don Bosco,
comprendiendo actividades deportivas, desfile de los atletas, misa y pro-
cesion.

Puerto Deseado tenia un Oratorio Festivo para todos los nifos, fueran
o no alumnos del colegio, que contaba con cancha de futbol y basquet,
tiro al blanco con rifle y juegos de salon y se realizaba durante los domin-
gos y dias festivos. Durante las vacaciones habia un “oratorio diario” en el
cual el local del colegio “se transforma en un club” *.

En esta tradicional actividad los Salesianos entraron en conflicto , a
comienzos del gobierno peronista, con la de los Clubes Escolares y las
Vacaciones Utiles. Los primeros fueron instituidos durante el Ministerio de
Oscar Ivanissevich con el fin de que los alumnos “puedan desenvolver en
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forma libre y espontanea, sus propias aptitudes, colaborando en la reali-
zacion de las actividades corporativas de estas instituciones, al mismo
tiempo que se ejercitan en las funciones de la ciudadania”. Con ellos se
intentaba “ formar jovenes educados y con personalidad, fomentar el
espiritu de camaraderia y contribuir al mejoramiento moral, fisico e inte-
lectual de la juventud, en sintesis, propender al acrecentamiento de la
cultura estudiantil”; ademas tenfan como objetivo la “compenetracion de
los hogares y del vecindario con la escuela”, atrayendo a las mismas a los
padres “interesandolos directamente en la solucién de los problemas es-
colares” *°. En los Estatutos de estos Clubes se proponian una serie de
actividades como competencias deportivas, excursiones, campamentos,
coros, concursos literarios y obras teatrales, cooperativas, debates , pro-
yecciones cinematograficas y audiciones radiales ( para las cuales las es-
cuelas que lo necesitaban recibian la donacién de proyectores cinemato-
graficos y aparatos de radio), visitas de estudio, revistas , bibliotecas y
reuniones de camaraderia. Aunque eran presididos por los mismos alum-
nos la presidencia honoraria era ejercida por el Rector del establecimien-
to. El 13 de marzo de 1948 se inaugur¢ el primer Club Escolar en la
escuela N° 20 del distrito 20 de Villa Lugano con la presencia de Juan
Domingo y Eva Peron .

Pero, al afio siguiente y por Resoluciéon del Ministro Méndez San Martin,
se resolvio clausurarlos por los inconvenientes en su implementacion y
porque, segun decia el Ministro, “los resultados obtenidos no han com-
pensado la suma de energias exigidas ni los gastos ocasionados” . *

Otra propuesta del Ministro Ivanissevich, las Vacaciones titiles , se insti-
tuyd en noviembre de 1948 en todas las escuelas dependientes del Con-
sejo Nacional de Educacion , desde el 1° de enero hasta el 28 de febrero,
con el propésito de brindar a los docentes, y en especial a los alumnos
“una magnifica oportunidad para que en cuatro meses no se malogre en
la calle y en el tedio la obra de la escuela” .Las vacaciones ttiles tenian
como objetivo “mantener en un minimo de entrenamiento a nuestras
potencias y facultades y en un maximo de entrenamiento espiritual a
educandos y educadores” insistiendo en que buscaban “impedir la for-
macion de un vacio entre las tareas metddicas del periodo lectivo y el
resto del ano” tendiendo a la “aplicacién valiosa del ocio en esta vida tan
saturada de negocios que caracteriza a nuestro siglo”. Esta propuesta ,que
podriamos acercar al objetivo higienista de la élite de principios del si-
glo, otorgaba a las vacaciones utiles la mision de quitar una preocupa-
cién a los padres que “todavia tienen que vivir en locales estrechos e

220



insalubres ** . Las actividades eran muy variadas y estaban orientadas
hacia los siguientes campos: la educacion intelectual (lecturas y comen-
tarios de textos, charlas y debates y ajedrez) para ejercitar de manera
metodica la memoria, atencion, imaginacion, abstraccion, el juicio y el
raciocinio; la educacion fisica (gimnasia, juegos y deportes , aeromode-
lismo, excursiones y primeros auxilios); la educacion estética (fiestas re-
ligiosas y patridticas, concursos de dibujo y caligrafia, musica, danzas,
teatro, peliculas “adecuadas” y exposiciones artisticas); la educacion éti-
ca (nociones de moral, incentivacién del patriotismo con la recordacion
de las efemérides y la vida de los proceres, nociones de religion cristiana
aunque se hace la salvedad de que se respetara la libertad de conciencia);
la educacion profesional (experimentos de fisica y quimica, practicas
elementales de taller, concursos de costura para nifas, reparacion de
aparatos domésticos, confeccion de prendas de vestir sencillas y de ju-
guetes, nociones de alimentaciéon y urbanismo). Las proyecciones cine-
matograficas se realizaban de acuerdo a lo establecido por la Comision
Nacional de Radioensefanza, las funciones teatrales eran organizadas
por el teatro de la escuela para Adultos y las audiciones musicales eran
organizadas por la Orquesta de musica popular y con los elementos dis-
ponibles en cada localidad.

El primer periodo de las vacaciones utiles se implementé en cuarenta
escuelas de la Capital Federal y en algunas del Interior pero no encontra-
mos citadas a las escuelas de Santa Cruz y Tierra del Fuego.

Como ocurrié con los Clubes escolares, las Vacaciones Utiles fueron
anuladas por Méndez San Martin considerando que no habian cumplido
con los objetivos y que, por diversas razones, no se habian implementado
en forma adecuada . La anulacion de estas dos actividades que tendian a
extender la influencia de la escuela al ambito extra escolar y ocupar,
reglamentandolo, el tiempo libre del nifio fueron beneficiosas para los
salesianos que quedaron como los unicos protagonistas de esta metodo-
logia. Por otro lado, la brevedad de la experiencia oficial y el hecho de
que no se hubiera implementado en las escuelas laicas de Santa Cruz,
hizo que la posible competencia por el nifio fuera inexistente en esta
region. **En los colegios salesianos también se implementaron los Explo-
radores de Don Bosco, agrupacion nacida en la Argentina a comienzos del
siglo XX. Segun José Vespignani , que en su obra se esfuerza por marcar
las diferencias entre esta organizacion y la de los Boy Scout, los Explorado-
res de Don Bosco son los llamados “i biricchini di Don Bosco” que se fue-
ron organizando en los Oratorios Festivos desde 1842. 33 El autor ubica el
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origen oficial de los Exploradores de Don Bosco el 15 de agosto de 1915
cuando se inauguro en el colegio salesiano de Almagro el primer batallon
bautizado “Ninos Defensores de la Patria”, fundado por él mismo y Lo-
renzo Massa que estaba incorporado a las “Escuadras Gimnasticas”. Por
su parte, la Asociacion de los Boy Scout , creada por Robert Baden Powell
(1857-1941) en 1907 orientada a los jovenes adolescentes de 12 a 16
anos y teniendo como objetivo la formacion del caracter, comenzo esta-
bleciéndose en los colegios ingleses y escoceses de Buenos Aires hacia
1908 y entre 1911 y 1912 se organiz6 extendiéndose por todo el pais con
el apoyo de los gobiernos nacional y provinciales. Una caracteristica de
esta implantacion fue la prescindencia del caracter religioso que le habia
dado su fundador Baden Powell ya que muchos de los miembros funda-
dores, como Luis Dellepiane, Rosendo Fraga y Gustavo Sundblad Roset-
ti, pertenecian a la masoneria 36,

En el ambito de Santa Cruz las primeras referencias encontradas so-
bre los Boy Scouts son las menciones a la Compania organizada en Rio
Gallegos bajo la direccion del Sr. Jauregui en el ano 1916 37 . Afios mas
tarde, en 1921 hay una nueva mencion a la inscripcion en la Jefatura de
Policia de esa localidad para los nifios que quisieran ser Boy Scouts.*®

En Puerto Santa Cruz se creé una Comisiéon en 1923. En 1927 se
establecieron en Paso Ibafiez ( actual localidad de Piedrabuena) con el
apoyo de la escuela y la comision de fomento y ese mismo afo se reorga-
nizaron en Rio Gallegos. Pero mas tarde la institucion fue languidecien-
do hasta desaparecer y reapareciendo recién en la década de 1960 dentro
del ambito de las parroquias.

Los Exploradores existian en la localidad de Puerto Deseado desde ju-
lio de 1926 *. En agosto de 1934 se habian establecido en el colegio de
San Julidn, siendo el P. Forgacs su organizador en el periodo peronista. *

Si bien en sus origenes habia sido muy fuerte el conflicto entre ambas
instituciones juveniles, a partir de la década de 1930 y durante el gobier-
no peronista no observamos trazas del mismo, pudiendo atribuirse a la
decadencia de los Boy Scouts a nivel territoriano como ya mencionamos
y a que, la principal fuente de conflicto entre ambas que radicaba funda-
mentalmente en la orientacion laicista de una y catélica de los salesianos,
al volverse predominantes los Scouts catélicos en la década de 1940 esta-
ba, por ende, muy atenuada. Asimismo, ambas organizaciones coinci-
dian en un marcado nacionalismo reflejo de la politica llevada a cabo en
los Territorios Nacionales desde la década de 1930.

Dentro del espiritu salesiano de trascender el ambito meramente es-
colar e inscribiéndose en la nueva actitud que, al finalizar el siglo XIX, la
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Iglesia catolica tomo frente a los pobres relegando el sentido de la limos-
na y apuntando hacia un modelo de asistencia social, accion pastoral y
educacion popular, encontramos la iniciativa del parroco de San Julian,
César Campo, quien le pidio al Economo Inspectorial que se ocupara de
su solicitud de tres leguas para la futura escuela agraria de Lago Posadas
que, “con el tiempo podria llegar a ser otra escuela similar a Rio Grande,
que va dando ya tan hermosos resultados morales” *'. En carta al P. Ins-
pector Miguel Raspanti, el 17 de enero de 1955, el P. Astolfo expresaba su
deseo de instalarse en Lago Posadas para organizar ese establecimiento
con el fin de “dar una posibilidad a esas pobres gentes humildes y senci-
llas [...] de poder rehabilitarse para sentir carifio por el propio terrufio
donde viven y saber explotarlo y vivir de su propio trabajo [...] ensefar-
les a chicos y grandes a vivir como hombres y en forma digna de tales.”
Agregaba que “ hay muchos que son viciosos porque viven en un ambien-
te de abandono espantoso, no tienen una mano amiga que les ayude a
rehabilitarse, y son de por si tan dociles y sumisos cuando se les da un
poco de confianza!” *.

Como ya dijimos, las buenas relaciones perduraron aun en la época
de ruptura entre el gobierno de Peron y la Iglesia. En el climax del con-
flicto, junio de 1955, las disposiciones emanadas de Buenos Aires fueron
ejecutadas por las autoridades locales pero con un caracter muy atenua-
do debido, ademas de los factores antes expuestos, a la “familiaridad”
que existia entre las autorides politicas y los religiosos. Los conflictos que
afectaron personalmente a los sacerdotes , y de los cuales hemos podido
identificar tres en la region patagonica, pueden ser referidos a hechos
puntuales y / o a la personalidad de los protagonistas *. Debido a que no
es la temadtica que estamos tratando mencionaremos solamente que, en el
caso de Santa Cruz, los sacerdotes Romeo Pastore y Arturo Giannantonio
al ser acusados por Juan Domingo Perén de enemigos del gobierno descri-
bieron en los descargos respectivos las actividades extra escolares que
desempenaban.

Romeo Pastore llego a la Inspectoria a fines de 1947 y se desemperio
como maestro, consejero y parroco sucesivamente en los colegios y parro-
quias de Santa Cruz y Tierra del Fuego. Fue Consejero en Rio Gallegos
(entre los afios 1951 y 1963) , docente del Instituto (laico) de Ensefianza
Secundaria y actuo entre los obreros del ferrocarril y playa “todos ins-
criptos en el partido”. Se hizo cargo también de la capellania de la carcel
local donde trabo amistad con el preso politico Agustin Lanusse ( lo que
supone fue el motivo de su acusacion) . Su descargo ante el Obispo de
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Viedma, Monserior Borgatti , fue acompanado por fotografias que ratifica-
ban su presencia en los actos civicos y littrgicos de la época peronista. *

Similar asombro por la acusacion manifestd el padre Arturo Gian-
nantonio, designado como Director, Parroco y Vicario Foraneo en Rio
Gallegos desde principios de 1950 y en donde permanecié hasta su muerte
en 1955 desarrollando una activa labor con la organizacién de la Accion
Catodlica, la asociacion de Ex Alumnos y entre los soldados del regimien-
to de la localidad. En su descargo ante el citado Obispo, el P. Giannanto-
nio manifesto su extraneza ante la acusacion de Peron expresando que
“debo y puedo asegurar a S.E. que siempre y en todas partes he seguido
las normas trazadas por el Obispado “ #°.

Algunas Conclusiones

En el marco del proceso que indicamos en la Introduccion se inserté
la actividad de la Congregacion Salesiana que no se limito a la actividad
educativa si bien fue ella la preponderante. En sus actividades fueron
ayudados por la permanente conexion entre sus colegios con las autori-
dades residentes en Buenos Aires y en Turin.

Observamos también un fuerte sentido de pertenencia tanto en los
sacerdotes y docentes como en los alumnos y ex alumnos que conservan
como parte de su identidad el haber transitado por sus aulas. Esta iden-
tidad salesiana esta fuertemente condicionada por el perfil patagonico
que le otorgoé el propio Don Bosco y en su preocupacion constante y
prioritaria por esa region ; preocupacion que, a lo largo de su trayectoria,
fue ratificada y sentida como propia por sus miembros. Como expreso
uno de sus integrantes, “si bien se nos consultaba sobre la voluntad de
desempenar alguna actividad especial, como la atencion a los nifos defi-
cientes, no se nos preguntaba sobre si queriamos viajar a la Patagonia”.

Esta identidad fue reforzada por el hecho de que, durante mucho
tiempo, los sacerdotes salesianos fueron los tinicos en la region , estando
ausente el clero secular, que muchos directores de los colegios eran al
mismo tiempo curas parrocos de las localidades y que las autoridades
eclesiasticas de la misma también pertenecian a esa Congregacion.Pese a
que inicialmente en Italia los Salesianos orientaron su actividad hacia los
sectores de los obreros y que, en el caso de la Patagonia los propdsitos
iniciales de Don Bosco fueron la evangelizacion de los indigenas, en el
caso de Santa Cruz la situacion fue similar a la de Buenos Aires y otros
puntos de la Argentina : predominantemente escolar y recibiendo en sus
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colegios a los miembros de las clases mas acomodadas cuyos alumnos se
distribuian casi equitativamente entre las escuelas primarias laica y sale-
siana. La situaciéon cambiaba en el nivel secundario ya que hasta 1953 no
existio ese nivel en el colegio de Rio Gallegos y el de Puerto Deseado tuvo
una vida problematica, debiendo por lo tanto los interesados optar por la
educacion laica del Instituto de Segunda Ensenanza o trasladarse fuera
de la Patagonia para continuar con la educacion salesiana.

En sus relaciones con el gobierno peronista del Territorio se observan
pocos conflictos abiertos predominando la convivencia basada en una
relacion de ayuda reciproca, ya que los salesianos desempenaban una
tarea educativa en lugares del Territorio en donde habia carencias en la
escuela publica; en la raiz catolica del Peronismo y la buena relacion que
existio, durante bastante tiempo, entre la jerarquia catélica y las autori-
dades nacionales; en el caracter populista de la Congregacion, aunque
atendian también a las elites del Territorio; en su nacionalismo que lo
identificaba con la politica del gobierno central hacia los Territorios y en
que para los salesianos, asi como para vastos sectores de la Iglesia catoli-
ca, el peronismo era el mejor freno contra el comunismo .

Pero estas buenas relaciones no estuvieron exentas de un estado de
permanente alerta frente a los intentos del gobierno peronista de avanzar
en los espacios que tradicionalmente les pertenecian como la organiza-
cion interna de sus colegios, la designacion de sus docentes y el manejo
del tiempo libre de sus alumnos.

La apertura de los salesianos a la comunidad en la cual estaban insta-
lados sus colegios tom¢é multiples formas: en primer lugar, y relacionada
con sus escuelas, a través de sus ex alumnos se insertaban en los dambitos
en los cuales éstos desarrollaban su labor; la utilizacion de los Oratorios
Festivos para extender su accién por fuera del horario escolar y llegar a
quienes no asistian a sus establecimientos; la implementacion de la prac-
tica del deporte fundamentalmente el futbol al que invitaban a todos los
jovenes de la poblacién; y el aliento dado a los Exploradores de Don
Bosco que ademas realizaban excursiones a las zonas rurales. En estas
actividades extra escolares, si bien tuvieron rivales, como los Boy Scouts
y las “Vacaciones alegres “ y “Clubes Escolares” implementados por el
Ministro Ivanissevich, los mismos fueron de corta duracion y no lograron
interrumpir el quasi monopolio salesiano en este aspecto.

El hecho de tener permanentemente abiertos sus colegios brindando
multiples actividades junto con la comodidad que brindaban los mismos
comparada con la escasez de ofertas de entretenimiento en el sector pu-
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blico y la precariedad edilicia de las escuelas publicas y de las viviendas
particulares fueron motivos importantes que explican su “llegada” a los
integrantes de la poblacion de cada localidad quienes aceptaban la oferta
a pesar de mantener en muchos casos sus tradicionales recelos hacia “los
curas”.

Asimismo, el hecho de ser casi con exclusividad los representantes
del clero en este Territorio ,hizo que todas las actividades que requirieran
de la presencia de un sacerdote: Te Deum, Misas conmemorativas, inau-
guraciones publicas, atencion de los presos de la carcel federal , y clases
de religion en la escuelas publicas entre otras, recurrieran a su gestion
logrando de este modo trascender los ambientes puramente catélicos e
instalando la presencia salesiana en toda Santa Cruz.
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49 dispuso que para que los establecimientos de ensefianza privada pudieran acogerse a
los beneficios de la Ley 13047, III Apartado, Art. 24, modificado por el Art.9 de la Ley
13343/48, debian cumplir los siguientes requisitos: gratuidad para todos los alumnos,
derechos de inscripcion y examen no superiores a los de los colegios publicos y que la
cuota de la cooperadora no fuera superiora $1. Boletin N°11 del 11.2.1949 . Los estable-
cimientos adscriptos debian elevar la némina de los docentes que dictaban las asignaturas
de Religion y Moral, debiendo ser profesores argentinos (nativos o naturalizados) excep-
tuandose de este requisito a los sacerdotes. Circular del 1.2. 1952 del Director de Ense-
fianza Privada ; Boletin N°213, 1952. El Ministerio establecia que las clases de Religion y
Moral se harian dentro del horario escolar, “dos clases semanales de una hora escolar cada
una, no se colocaran en la tltima hora ni fuera del horario ordinario; se “debera considerar
en forma especial [...] con respecto a las materias que exijan de los alumnos mayor
esfuerzo intelectual a fin de obtener toda la eficacia posible en la ensefianza de Religion y
Moral” .Boletin N°108, 1.3.1950.

7 Boletin N° 36, 20.5.1949 y N° 163, 1951

'8 Un caso paradigmatico, en el terreno asistencial, fue el de las Sociedades de Beneficen-
ciay la Fundacion Eva Peron

19°El Ministerio de Méndez de San Martin tenia como politica de subsidios la de entregar
aportes estatales promoviendo las escuelas privadas donde no existieran las estatales o
estuvieran muy alejadas. Archivo Central Salesiano de Bs.As. Puerto Santa Cruz. Caja
20.25,1954

20 Archivo Central Salesiano de Bs.As. Rio Gallegos. Caja 21.11 G.,1947

21 Archivo Colegio Salesiano de Rio Gallegos. Correspondencia 1949-1956. 26.9.1949
22 Archivo Central Salesiano. Bs.As. 1953

# Juan Giménez Medina para los colegios salesiano y de Maria Auxiliadora de San Julian
segun transcribe el diario El Sonido de San Julian. 21.5.1948

#* Como el caso del Pbro. José M. Forgacs en San Julian cuyo onomastico era festejado
con actividades deportivas y artisticas en las cuales intervenian los alumnos y toda la
comunidad El Orden de Puerto Deseado . 30.4.1953. // La Verdad de San Julian 22.3.1947.
Los viajes pastorales de Monsetior Esandi por su didcesis y las actividades organizadas en
su honor eran comentados por los periddicos de la region a pesar de su caracter marcada-
mente liberal.

En ocasion del fallecimiento del obispo de la Patagonia Mons. Nicolas Esandi, el diario El
Sonido, 3.9.1948, adhiriéndose al duelo nacional decretado por el gobierno expresaba de
él: “Personalidad ilustrisima que supo cumplir siempre con abnegacion su sagrado sacerdo-
cio cultivando con su ejemplo y su autorizada palabra la fe cristiana entre los habitantes de
la Patagonia, mereciendo la admiracion y el respetuoso reconocimiento de todos .

2 Como un eco de las permanentes observaciones de las autoridades educativas de
principios de siglo referidas a la falta de datos de los colegios salesianos de la Patagonia,
con excepcion de los de Rio Negro, por no enviar las planillas estadisticas, en 1949
encontramos severos reclamos al Director del colegio de Puerto Deseado por el no envio
de la informacion referida a alumnos, docentes y horarios del nivel secundario. Archivo
Central Salesiano. Bs.As. Puerto Deseado. Caja 18.7, 1949

2 Justificando la demora en el envio del personal solicitado, el Inspector salesiano José
Reyneri expresaba su preocupacion al director del colegio de Rio Gallegos el PZuccarino:
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“Quizas no esté Ud. enterado de la serie de leyes nuevas, estatutos, etc. que defienden al
obrero, empleado o pedn, por las cuales la Secretaria de Trabajo y Prevision Social esta
siempre dispuesta a favorecer al empleado, y éstos en diversas casas nos estan dando
grandes preocupaciones (...) Antes de elegir o contratar a un nuevo empleado hay que
proceder con la mayor cautela, y son muy pocos los que se encuentran” Archivo Colegio
Salesiano de Rio Gallegos. 28.12.1947 // Boletin N° 139 de 1950 ; N°213 de 1952 ; N° 222
del 23.5.1952 ; N° 307 y N°313 de 1953. Dias mas tarde y al referirse al envio de la copia
del Estatuto del Docente, el mismo José Reyneri expresaba: “Espero que todo sea para
bien de nuestros nifios, pero veo claramente que tantas exigencias nos obligaran a cuidar
mas nuestro personal y procurarnos mayor nimero de vocaciones; debemos llegar al
ideal de no tener personal externo en nuestras casas” . Archivo Colegio Salesiano de Rio
Gallegos. 23.1.1948

*" Al respecto hay una interesante correspondencia entre autoridades de la Orden Salesia-
na, los padres José Méndez ,director en Rio Gallegos, y José Reyneri ,Vicario foraneo del
Territorio de Santa Cruz, en la cual evidencian su deseo de que desapareciera. Archivo
Colegio Salesiano de Rio Gallegos. 22.1.1944. Este ultimo dice: “esperemos los aconte-
cimientos; si fenece, entonces podriamos entrar nosotros. Mas por este afio parece que €l
continua”

8 En el caso de los colegios salesianos que analizamos vemos como aceptaron sin reparos
visibles esta presencia de Eva Peron en sus aulas y los libros de lectura aceptando también
que sus alumnos recibieran el premio al mejor compariero . Boletin N°232y N°233 de 1952
% Archivo Colegio Salesiano de Rio Gallegos. 1956

%2 En agosto de 1936 se creo en Rio Gallegos el ‘Club Atlético San Lorenzo’, integrado en
su totalidad por ex alumnos salesianos y que contaba con la 2°y 3° division. Su presiden-
te era el Padre Forgdcs. El Periddico La Unidn en la nota agrega que fue a semejanza del
que habia sido creado por el Padre Massa en la ciudad de Buenos Aires

>t Archivo colegio Salesiano de Rio Gallegos, 1953. Esta utilizacion pedagogica del cine
no fue exclusiva de los salesianos, también el educador Victor Mercante consideraba que
debia ser aprovechado como formador de los nifios

2 Informe del P Ducco a Laurentina. Lopez de Pueyrredon en 1948

¥ Boletin N° 7 y N° 8,1948

** Boletin N° 50, 12.7.1949 y N° 71, 27.9.1949

> Boletin N° 136, 15.9.1950.

% Boletin N°11y 12 de 1948

*"En el caso de las escuelas publicas del Territorio de Santa Cruz hemos encontrado, hasta
la fecha, muy escasas referencias a la instalacion de los Clubes Escolares y las Vacaciones
Utiles en las mismas. En una entrevista radial a Elsa Lopez, realizada el dia 25 de agosto
de 2002, se hace referencia a un programa del Cine Teatro Carrera de Rio Gallegos en el
cual el Club Escolar del Colegio Secundario Nacional presentaba varios numeros artisti-
cos para la conmemoracion de una fecha patria. Y en el caso del Colegio Nacional de Rio
Gallegos se implementaron por muy poco tiempo clases de apoyo escolar para los alum-
nos que debieran rendir examen.

* Vespignani, J.( 1918) pag.17. El autor intenta, por medio de la diferenciacion entre
ambas organizaciones, librar a los Exploradores del dominio de la Comision Central de
los Boy Scouts tal como en un primer momento se habia dispuesto.

229



* Capizzano,Hernan. pags.15-16. J.B. Magaldi( 1939) acuso al movimiento de preten-
der “descristianizar a la juventud destruyendo la espiritualidad de los nifios que ingresan
aél .Pag. 384

* El periodico de Rio Gallegos “La Nueva Era” hace referencia a una fiesta a beneficio de
los Boy Scouts realizada en el teatro Espanol el 30 de abril de ese aio con numeros
musicales y artisticos y una reedicion del campamento. Anio I, N° 10, 2.5.1916

* El aviso periodistico agregaba que “la mayoria de los padres enviaran a sus pequerios
principalmente para que reciban educacion fisica”. El Austral, Afio I, N° VII, 23.4.1921
*# El diario “El Orden” ,13.5.1945, menciona una ceremonia de promesa de fidelidad a la
bandera con la presencia del comisionado municipal y numeroso publico acompanada
por una demostracion gimnastica.

* En la Tarjeta de homenaje a la Patria del Batallon 45 de Exploradores de Don Bosco
(25.5.1946) se dice de ellos “apuesto, su mirada en alto, sencillo, generoso, culto, desper-
tando simpatias, alegre por servir a Dios y a la Patria, se sabe respetado . y querido por
este pueblo”. [...] Son pequenios soldaditos dentro de las lineas del uniforme; son a la vez
grandes soldados dentro de la mision cultural que desarrollan. Son nifios por la inocencia
de sus anos, son hombres por la labor que ejecutan” . El Diario “La Verdad” ,18.12.1948
hace referencia a una excursion realizada por los jovenes hacia el Monte San Lorenzo
durante la cual los pobladores del interior podian hacer bautizar a sus hijos y regularizar
sus matrimonios ante la Iglesia

*# Archivo Congregacion Salesiana. San Julian. Caja 19.3/1953.

.# Archivo Congregacion Salesiana. San Julian. Caja 19.3/1953

* En el Territorio de Santa Cruz no encontramos correlatos con los graves conflictos que
la Jerarquia eclesiastica de Buenos Aires y Cordoba tuvo con Perdn ni existieron las
masivas movilizaciones de catdlicos que signaron la tltima época del régimen. Tampoco
los colegios de la Congregacion salesiana fueron privados de la adscripcion que, por
Resolucion del 13 de junio de 1955, afect6 a muchos establecimientos de Buenos Aires
7 El Padre Pastore atribuia la causa de la acusacion de antiperonista el haber llevado a la
carcel un paquete , “cuatro pares de medias de lana gruesas” ,que la esposa de Lanusse
deseaba entregar a su marido, ratificando que el mismo habia sido entregado a las
autoridades del penal, de acuerdo con las normas que siempre habia cumplido. Archivo
Central Salesiano de Bs.As. Legajo del Padre Pastore. Carta del 28.12.1954

* Archivo Central Salesiano de Bs.As .Carpeta Padre Giannantonio. Cartadel 17.11.1954
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La cruzada restauradora en la
educacién. Uniformizar, descentralizar
y moralizar!

Delfina Doval?

“Privar a la descendencia de un relato de sus peregrinaciones,
ino es acaso una manera —a menudo miserable e irrisoria a la
vez- de presentarse como un ancestro que borra el saber
recibido para ofrecerse como un modelo de vacuidad?

Jacques Hassoun

Resumen

Durante la ultima dictadura argentina del siglo XX los militares procesistas
sostuvieron que la agresion subversiva para obtener sus objetivos de victoria
usaba y trataba de usar “...todos los medios imaginables: la prensa, las cancio-
nes de protesta, las historietas, el cine, el folklore, la literatura, la catedra uni-
versitaria, la religion...”. Entendieron que el enemigo apdtrida habitaba el hogar
comun de los ciudadanos argentinos, afectando especialmente el lugar de las
ideas. Y que, por ende, les correspondia, “...en el contexto de lucha
global...erradicar sus causas y eliminar sus efectos, saneando todos aquellos
campos del cuerpo social que fueron afectados por la accion disolvente de la
subversion™. La lucha se transformo en la lucha por el poder de la cultura
argentina. Acorde a esta finalidad junto a sus idedlogos civiles transformaron el
sistema educativo en uno de los principales escenarios de la cruzada por la
recuperacion de “...los valores morales y espirituales de la nacionalidad™.

En esta comunicaciéon se intentara develar como se articularon los linea-
mientos de politica educativa en los niveles nacional y jurisdiccional durante
los autodenominados periodos de reordenamiento bdsico y de creacion, para dar
cumplimiento a la pretension arrogante de rehacer sujetos colectivos de arriba
hacia abajo en pos de la tarea que la politica de orden y disciplinamiento social
implicitamente preconizé para someter a la totalidad del cuerpo social. Se efec-
tta su estudio en la tension del proceso de ordenamiento/disciplinamiento y el
de descentralizacion-desregulacion del sistema educativo, observando en par-
ticular lo acontecido en la jurisdiccion educativa de Entre Rios.
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Summary

During last argentine military dictatorship of the twenties century the dicta-
tors maintained the subversive aggression used and tried to used to get their
objectives from victory, “... all imaginable means: the press, the songs of protest,
the funny papers, the movies, the folklore, the literature, the university cathe-
dra, the religion...”. They understood that the stateless enemy habited the home
of every common argentine citizen, specially affecting the space for ideas. So
what as a consequence corresponded too them, “... in the context of the global
fight, to eradicate their causes and eliminating their effects, healing all those
fields of the social body that were affected by the dissolving action of the
subversion”. The fight turn into the fight for the power of argentine culture.
They turned chord to this purpose next to his civil ideologists into the educatio-
nal system one of the principal scenes of the crusade for the recuperation of “...
the moral and spiritual values of nationality...”

This communication will try to unveil how the guide lines educational policy
articulated in the national and jurisdictional levels during the autonamed pe-
riods of basic and creation realignment, to give fulfilment to the in pursuit of
the work order and social discipline policy implicitly suggested to submit the
totality of the social body. This communication also takes effect their study in
the tension of the of the process of organising/discipline and the one of decen-
tralisation/deregulation of the educational system, observing in particular what
happened in educational jurisdiction of Entre Rios.

El nuevo orden

La gestion del gobierno autoritario del autodenominado Proceso de
Reorganizacion Nacional (PRN) se centré en dos focos decisivos para su
consolidacion vy, por ende, la consecucion del nuevo orden: la guerra anti-
subversiva y las reformas en el campo econémico. En la combinacion de
dos ejes ideologicos, seguridad —que eslabono el universo tematico del or-
den (o la represion)— y mercado —que eslabono el universo tematico del
progreso/modernizacion/satisfaccion, se construy¢ el espacio simbélico de
integracion del discurso autoritario®. Mientras el discurso del orden debia
generar solidaridades morales en la lucha contra la subversion,; el discur-
so del progreso/modernizaciéon haria lo propio con las solidaridades or-
géanicas. La combinacion de estos dos universos discursivos puso en movi-
miento un conjunto de practicas a través de las cuales se intentaria refun-
dar de arriba hacia abajo la sociedad argentina para crear este nuevo orden.

Las acciones, sustentadas en esta matriz ideolégica —articulante de las
doctrinas de la seguridad nacional” y de la libre empresa-, se comple-
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mentaron en sus efectos disciplinantes y la radicalidad de los correccio-
nes que aplicaron para “...sanear el cuerpo social del pais, arrancando
de él las raices ramificadas durante arios de accion favorecida por el
desconocimiento y la incomprension circunstancial de algunos sectores
nacionales”.

La responsabilidad de implementar las acciones para erradicar la sub-
version quedo bajo la tutela de los hombres de armas. El Ejército, institu-
cion protegida por Dios, tenia una mision mesianica, sanar a la sociedad enferma.
El PRN era la respuesta moral a la disolucion nacional. Las Fuerzas Armadas
(FEAA)), al gobernar ordenando, sabrian actuar alli donde los politicos
habian fracasado alimentando la corrupcion, el desgobierno, y el flagelo subver-
sivo con su irresponsabilidad populista. El régimen actuaria con firmeza,
vocacion de servicio, ejerciendo con severidad, tolerancia cero, la autoridad
asumida para encauzar el proceso de reparacion que habian iniciado®.

La tarea de regulacion economica, o de stbita desregulacion, se depo-
sit6 en un influyente hombre de negocios y su equipo de colaboradores.
La élite tecnocratica concibi¢ el proyecto de sociedad en sentido amplio,
dando el tono contrastante a la gestion gubernamental de los militares
procesitas que no cesaban de profesar una filosofia confusa sobre el ser
nacional y de afirmar que el PRN no tenia plazos. Dos grupos de civiles
ultraliberales, el Grupo Perriaux y el Grupo La Plata", fueron la clave para
impulsar y dar letra a los militares golpistas. Se completaba, asi, con la
colaboracion y participacion de las fuerzas oligarquico-conservadoras de
la civilidad el paisaje politico uniformado y uniforme.

El objetivo re-fundacional que instituyese el golpe de Estado de 1976
no detendria al nuevo bloque dominante'' en los medios para el logro de
los fines, en la exigencia de sacrificios, tiempos y esfuerzos, necesarios para
implementar un nuevo modelo de acumulacion que re-organizase toda la
estructura productiva de la economia argentina'?. La élite tecnocratica
que habia instigado el golpe de Estado y cuyos objetivos de orden habfan
coincidido con el de los militares, sabia que lo que debia modificarse en
forma definitiva era el rol del Estado y que habia que generar las condi-
ciones para sentar las nuevas reglas de juego, el mercado, la eficiencia y
el disciplinamiento social. La finalidad que impulsaba el régimen dicta-
torial no dejaba lugar a dudas. Habia que terminar con el Estado benefac-
tor del gobierno democratico derrocado para generar un Estado saneado
que facilitara a la élite tecnocratica de la gran burguesia argentina intro-
ducirse en condiciones restablecidas en la lucha del mercado mundial
capitalista’®. La élite tecnocratica que habia instigado el golpe de Estado y
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cuyos objetivos de orden habian coincidido con el de los militares, sabia
que lo que debia modificarse en forma definitiva era el rol del Estado y
que el nuevo orden era plausible si podian generarse las condiciones para
sentar las nuevas reglas de juego: el mercado, la eficiencia y el disciplina-
miento social.

Las Zonas de Seguridad. Entre Rios: Zona 2 - Subzona 22

Para devolver nuestro pais en guerra al orden, los militares montaron
un dantesco teatro de operaciones bajo su control operacional', colocando
como telon de fondo la Doctrina de Seguridad Nacional”> (DSN) que se con-
virti6 en la ideologia estructurante de las operaciones. Reconocieron ex-
presamente que la lucha que los argentinos libraban se desarrollaba en
tres grandes teatros el operativo, el doctrinal y el emocional. Lambruschini'®
defini¢ la finalidad de cada uno de ellos, aseverando que en el teatro
operativo se desarrollaban las acciones convencionales de inteligencia y
combate, destinadas a detectar y derrotar al terrorismo, al enemigo apa-
trida; en el teatro doctrinario se luchaba por impedir la utilizacion del
armamento ideolégico del enemigo y en el teatro de operaciones, teatro
emocional, la definicion del enemigo se tornaba mas dificil, el enemigo
era eliptico, mas tipificable con la denominacion de idiota util, que les
hacia luchar casi siempre contra un adversario que tenia poco claras sus
ideas y que era manejado.

Para gobernar interiormente el Estado y llevar a cabo su control opera-
cional en la lucha operativa, doctrinal y emocional, los militares dividieron al
pais en Zonas de Seguridad'” desde las cuales condujeron la que llamaban
desde 1956 su Guerra Revolucionaria'®-". Las Zonas de Seguridad demar-
caron los territorios en las que los Comandos llevarian a cabo las operacio-
nes y acciones acordes al proceso de reparacion iniciado. Cada Zona de
Seguridad coincidio con la correspondiente jurisdiccion administrativo-
castrense por lo que fueron tantas como Cuerpos de Ejército habia en
1976. Entre Rios se encontraba dentro de la Zona 2%, que se correspon-
dia con el I Cuerpo de Ejército con asiento en la ciudad de Rosario. El
24 de marzo de 1976, el Comando del IT Cuerpo de Ejército, informaba
que dentro de su jurisdiccion se habia designado como interventor mili-
tar de Entre Rios al 2° Comandante y Jefe del Estado Mayor de la Segunda
Brigada de Caballeria Blindada, coronel Juan Carlos Trimarco. El 25 de
marzo, el general de brigada Abel Teodoro Catuzzi, Comandante de la
IIda. Brigada de Caballeria Blindada, dio a conocer los nombres de los
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restantes interventores designados frente a los poderes ejecutivos provin-
ciales que conformaban el II Cuerpo de Ejército*. Los ejecutivos provin-
ciales de la Zona 2 habian sido uniformados.

El dia del golpe, en su segunda edicion, el matutino local El Diario®,
destacaba entre sus titulares, Fue derrocado el gobierno nacional®; Una junta
militar asumio el control del pais. La ex - presidente detenida**; Con expectativa se
siguen los sucesos en nuestra ciudad; Autoridades militares en nuestra provincia;
Convocatoria a la juventud®. A través de un comunicado emitido por el
comandante de la II Brigada de Caballeria Blindada, se exhortaba a la
poblacién a permanecer en sus domicilios durante la noche, ya que se
continuaba con la realizacion de operaciones de seguridad con efectivos
militares para la detencion de personas con causas pendientes, funda-
mentalmente, bajo la Ley de Seguridad Nacional y/o de delincuencia econé-
mica®. En la ciudad de Parana se instalaron guardias militares y policia-
les en diferentes lugares estratégicos y en el asiento de servicios de interés
publico, la Casa de Gobierno, la Comparniia de Teléfonos, la Terminal de
Omnibus, el Ferrocarril. Se realizaron procedimientos y clausuras en los
locales sindicales de la Union Obrera Metalurgica, la Confederacion Ge-
neral de Empleados de Comercio Seccional Parand, la Unién Tranviario
Automotor y en la Federacion de Obreros y Empleados de Correos y Tele-
comunicaciones. En domicilios particulares se realizaron procedimientos
que condujeron a la detencion de personas®’. Se clausuraron los locales
del Partido Justicialista, del Frente de Izquierda Popular y del Socialismo
Popular. Fueron detenidos en dependencias militares el gobernador de la
provincia, Enrique Tomas Cresto, el vicegobernador, Dardo P. Blanc y el
intendente municipal, Juan Carlos Esparza. Mientras los ministros del
Poder Ejecutivo provincial debian permanecer en sus domicilios®.

Trimarco, el 24 de marzo de 1974, luego de jurar por Dios, por la
Patria y los Santos Evangelios tomo posesion de su cargo, designando
militares frente a los diferentes ministerios®. La provincia se habia unifor-
mado. Los uniformados se ocupaban de todos los asuntos publicos. El
pensamiento y la accion debian uniformizarse para enfrentar el caos. El
14 de abril de 1976, al anunciar que la etapa de la intervencion militar se
acercaba a su fin y mientras anticipaba que se aproximaba la segunda fase
de la reorganizacion, Trimarco recordaba a la civilidad jaqueada que la
intervencion de las FEAA. no habia tenido otro fundamento que resti-
tuir el orden, la idoneidad, la moral y la eficiencia, con la finalidad de
reconstruir la Nacion, erradicar la subversion, y promover el armonioso
desarrollo®®. A la par que brindaba un pormenorizado informe de la
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situacion de la provincia, comunicando que los Consejos de Guerra ya
estaban integrados y que era facultad del Comandante del 1T Cuerpo de
Ejército convocarlos.

Siempre primero la tarea de recuperacion purificadora. Siempre pri-
mero el orden para nuestro pais en guerra que debia y podia juzgar a
quienes a ella lo habfan conducido. La justicia visible sometia a juicio a
los prisioneros que habian traicionado a la civilidad, a la vez que les en-
sefiaba la necesariedad del proceso de reparacion. La justicia del pais visible
alentaba la delaciéon y convocaba a sus colaboradores. En la subzona 22, los
agentes del orden recurrian a la utilizacion de la poblacién como com-
plice de los actos que se perpetraban contra ella. En la aspiracion de
identificarla con las fuerzas de seguridad, se la interpelaba a colaborar en
la esforzada tarea de recuperacion. Todas las acciones eran necesarias si lograr
la seguridad nacional era el objetivo y nada debia detener a aquellos que
estuviesen dispuestos a colaborar en la cruzada. A los colaboradores se ape-
laba a través de los medios de comunicacion?,

ENTRERRIANO

iSABIR USTED, que la lucha por la erradica-
cion de la subversién apétrida no es sdlo res-
ponsabilidad de las Fuerzas Armadas, Fuerzas
Policiales y Fuerzas de Seguridad, sino que s
de todos fos Argentinos? '

iSABE USTED, que el pais estd en guerra con-
tra las “BANDAS DE DELINCUENTES SUBVER-
SIVOS” que pretenden su entrega a intereses
e ideologias foréneas, por lo que todos los
ciudadanos estdn convocados en esta lucha
desde sus puestos en el seno de fa sociedad?

RECUERDE:
TELEFONOS: 11833 — 21811 —
10380.
Comando lida. Brigada de
Caballeria Blindada
v.: 2014[76

Colaborar, ;denunciar?, ;no eran acciones validas si el pais estaba en
guerra contra las bandas de delincuentes subversivos?. ;Hubo entrerrianos
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dispuestos a transformarse en poblacion colaboradora y volverse complice
de las mismas acciones que se realizaban contra ella?. ;Aceptaron el lla-
mado que les hacia el régimen para informar y entregar a quienes eran
sus opositores, convirtiéndose en poblacion delatora?. Acaso, ¢la lucha
emprendida por las fuerzas de seguridad no era una lucha por la patria
misma?; jla represion no se realizaba contra una minoria, las bandas de
delincuentes subversivos, o sea, contra aquellos que no eran buenos argenti-
nos?. Los buenos entrerrianos, los que tenfan derecho a tener derechos,
serfan reconocidos por su participaciéon en la lucha, recibiendo el mere-
cido reconocimiento®.

Los primeros meses marcaron un ritmo febril en la configuracion de
un cambio estructural en las relaciones entre la nacion y las provincias y
en la amplitud de miras que se habian impuesto los militares en 1976. La
concentracion de poder que dispusieron fue inédita. Las acciones de
vigilancia y propagandizacion que el régimen estableci6 sobre el territo-
rio ocupado fueron continuas y eficaces para controlar una sociedad
civil desmovilizada y vulnerable. Se prest6 particular atencion a la reali-
zacion de aquellas que profundizasen la militarizacion y la vigilancia
continua de la sociedad. Acorde a esta finalidad la civilidad era convoca-
da a los Cursos de Defensa Nacional®®, mientras se realizaban Operativos de
Accion Civica del Ejército®.

iComo describir con palabras el climax reinante durante el periodo
que autodenominaron de reordenamiento bdsico®. ;Indefension, conserva-
durismo, temor a las acciones violentas, preservacion individualista, au-
sencia de identidades colectivas, revanchismo, pavor, indiferencia, cola-
boracionismo, misticismo, creencias acendradas, podrian en compleja
amalgama otorgar alguna significacion a la desafeccion de la sociedad
frente al disciplinamiento que en nombre de los valores de la tradicion se
llevaba a cabo?. Los nuevos cruzados de la moral, que durante el mes de
octubre de 1976 clausuraban en la ciudad de Parana la Semana de la Reli-
gion y la Moral®*, subordinaron la politica, la cultura y los espacios de
participacion colectiva a valores de una moralidad pacata, la religion y la
seguridad nacional.

Al cumplirse un ano del PRN, el Presidente Videla aseveraba que la
etapa de reordenamiento bdsico habia finalizado, comunicando que se inicia-
ba el periodo de creacion’, durante el cual las FE AA. formularian una
propuesta de union nacional. Las expresiones vertidas por el presidente de
facto precisaron con mayor exactitud los alcances de la propuesta del
régimen militar en busca de la unién nacional. En primer lugar, se situa-
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ba al poder de facto como el unico garante del disciplinamiento social y,
por ende, del orden. Asi lo manifestaba Videla, “... este gobierno que
presido no cejara —segun las formas que las nuevas circunstancias acon-
sejen— en su esfuerzo permanente contra la subversion cualquiera sea su
manifestacion™®. En segundo lugar, se advertia que el proyecto de revita-
lizacion y recomposicion institucional iria acompanado de la puesta en mar-
cha de un plan de profunda transformacion de la economia argentina y
de la participacion del Estado en ella. En tercer lugar, se exteriorizaba la
posibilidad de conformar un orden estable que podria inscribirse en otro
contexto institucional, en principio, recomponiendo la estructura de los
partidos politicos® Se iniciaba la etapa en la que se procederia a elaborar
y sancionar los instrumentos legales tendientes a revitalizar las institucio-
nes politicas de la Republica y modificar los habitos politicos y los proce-
dimientos de seleccion de los dirigentes™

El proceso fundacional en marcha requeria de la participacion de las
jurisdicciones provinciales. Los lineamientos que se les brindaron fue-
ron incesantes para mantener la cadena de responsabilidades y ejecutivi-
dad imprescindibles para el logro de la etapa de creacion. En la Tercera
Conferencia de Jefes de Estados argentinos, Videla inst6 a los gobernadores a
concentrar una mayor atencion en las comunidades locales, a fin de pro-
pender a su participacion en la realizacion de las tareas ejecutivas, dan-
doles las directivas sobre las pautas a que debian ajustar su accién duran-
te el ano 1977 en las areas politica, econdmica, educativa, social, de
planeamiento y en el campo de la lucha antisubversiva®.

Toda reflexion y practica politica fueron neutralizadas. En esta nueva
etapa se pretendia administrar desde el Estado autoritario la renovacion
autocratica de la dirigencia politica y sentar las nuevas reglas que dirimi-
rian la union nacional, asegurando la permanencia del régimen en el poder
hasta la consecucion de los objetivos del PRN. Supusieron, erréneamen-
te, que podrian someter a la totalidad del cuerpo social a su politica de
orden disciplinante y alumbrarian a sus herederos en una Argentina donde
los conflictos sociales y las diferencias se dirimirian con nuevas reglas de
juego en pos de la consolidacion de una nueva hegemonia en la socie-
dad. En su constitucion desempenaria un papel fundamental el nuevo
orden educativo.

Conozcamos a nuestro enemigo

Los militares procesistas sostuvieron que la agresion subversiva para
obtener sus objetivos de victoria usaba y trataba de usar “...todos los
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medios imaginables: la prensa, las canciones de protesta, las historietas,
el cine, el folklore, la literatura, la catedra universitaria, la religion...”*.
Entendieron que el enemigo apatrida habitaba el hogar comun de los ciu-
dadanos argentinos, afectando especialmente el lugar de las ideas. Y que,
por ende, les correspondia, “...en el contexto de lucha global...erradicar
sus causas y eliminar sus efectos, saneando todos aquellos campos del
cuerpo social que fueron afectados por la accion disolvente de la subver-
sion”®. La lucha se transformo en la lucha por el poder de la cultura
argentina en la consecucion de un nuevo orden educativo. Acorde a esta
finalidad junto a sus ideologos civiles transformaron el sistema educativo
en uno de los principales escenarios de la cruzada por la recuperacion
de “...los valores morales y espirituales de la nacionalidad™*.

Alo largo de los periodos de reordenamiento bdsico y de creacion, el proceso
de reparacion en el ambito educativo, fue una tarea que los funcionarios
del orden y el progreso llevaron a cabo sin tregua. Tras la busqueda/
imposicion de la convergencia civico-militar, a la que se lanzase el régimen a
partir del llamado a la union nacional, los funcionarios-ideologos® bajo la
pretension legitimadora de la simbiosis ideoldgica orden y progreso/mo-
dernizacion/satisfaccion, generaron el cauce y los operativos por el que
discurrieron las gestiones ministeriales en la re-organizacion del sistema
educativo.

Frente al Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (MCyE),
durante los periodos mencionados, se sucedieron el Profesor Ricardo
Pedro Bruera, marzo de 1976-abril de 1977; el general Albano Harguin-
deguy, Ministro del Interior, asumié interinamente la cartera educativa
desde mayo de 1977 a junio de 1977; el Dr. Juan José Catalan, entre
junio de 1977 y agosto de 1978. Ante la renuncia de Catalan vuelve a
quedar interinamente frente a la cartera educativa el Ministro del Inte-
rior, general Harguindeguy, hasta la designacion del Dr. Juan Rafael Lle-
rena Amadeo, en noviembre de 1978, quien permanecera al frente del
Ministerio hasta marzo de 1981%. La designacion del general Harguinde-
guy interinamente al frente de la cartera educativa clarificé lo que signi-
ficaba la educacion para el PRN* | asi como la profundidad que asumiria
la lucha contra la subversion en el ambito educativo. Habia llegado el mo-
mento de definir con precision la lucha en el teatro doctrinario, la lucha
contra el armamento ideologico.

Bajo el cédigo del desmantelamiento de la educacion publica, las
sucesivas gestiones ministeriales se unieron en su caracter reactivo para
ajustar su ritmo al de la politica nacional en las diferentes areas y empe-
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nar su esfuerzo en la re-fundacion autoritaria de la sociedad argentina. Las
acciones que cada una de las gestiones profundizé con relacion a las
politicas universitarias se vuelven paradigmaticas en su sucesion, exame-
nes de ingreso y cupo de ingreso, a partir del ano académico 1977, final-
mente el arancelamiento a partir del afio académico 1981 y la exclusion
de los estudiantes del gobierno de las universidades, segiin lo establecio
la Ley universitaria 22.207 de 1980%*.

La ideologia del orden en el ambito del sistema educativo se materia-
liz6 en forma inmediata con la designacion de militares en los organis-
mos educativos; la intervencion militar de las universidades nacionales®;
la modificacion parcial del Estatuto del Docente™ a través de la suspen-
sion de parte de su articulado; las cesantias y suspensiones de docentes
en diferentes niveles del sistema por razones de mejor servicio y racionaliza-
cion nacional®; normas reguladoras de las practicas institucionales’; san-
ciones disciplinares; control y vigilancia curricular.

En armonia con las acciones de orden se alinearon las jurisdicciones
educativas provinciales. La jurisdicciéon educativa entrerriana participa-
ba activamente del proceso uniformizante. Funcionarios militares frente a
los organismos educativos™. Cesantias producto de la Ley 5828 y de la Ley
5830°*. Numerosas renuncias por motivos personales aceptadas y avaladas
por numerosos decretos del poder ejecutivo provincial. Conductas sancionables o
Inconductas™ en el ambito de los establecimientos educativos. Recomenda-
ciones™® de la Jefatura de la Policia de la provincia al estudiantado.

Fue en el periodo de reordenamiento bdsico que el poder de censura estatal
monto su operativo de violencia represiva, de burocracia oculta y érde-
nes secretas, dentro del MCyE. Bajo el nombre encubierto de Recursos
Humanos, el area funcionaba como dependencia del Departamento de
asesores del ministro y su actividad fue clave en la represion de la cultura
y la educacion. De la mano de la Operacién Claridad y la posterior Di-
rectiva 504/77°", se concibieron los mecanismos de vigilancia simbolica y
material para instruir a los argentinos sobre los peligros de disolucion a
los que habiamos estado expuestos.

Durante el afio 1977 los docentes, concebidos como los custodios de la
soberania ideoldgica, fueron instruidos sobre el funcionamiento de la cade-
na instruccién-vigilancia-delaciéon a través del memorable texto Subver-
sion en el dmbito educativo. (Conozcamos a nuestro enemigo). El documento fue
dado a conocer el 27 de octubre de 1977 por la Resolucion N° 538 que
obligaba a su difusion en el ambito de todo el sistema educativo. En el
mismo se reprodujo un andlisis de inteligencia militar sobre la guerrilla y
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su accionar con el objetivo de “.. facilitar la comprension del fenémeno
subversivo que vive la Argentina de estos dias, especialmente en el ambi-
to educativo™®, explicando los acontecimientos sucedidos y brindando
elementos de juicio sobre el accionar del marxismo bajo la conviccion de
la contribuciéon que la publicacion serviria para que “...los docentes co-
nozcan mejor a los enemigos de la Nacion y para que las generaciones
venideras puedan decir de los educadores de hoy que cumplieron con
su deber...””. Se exhortaba a los docentes a educar en los valores de la
moral cristiana, la tradicion nacional y la dignidad del ser argentino®,
mientras paradéjicamente se aseveraba que en el pais debiamos hablar de
guerra, de enemigo, de subversion, de infiltracion®'. El dogmatismo ideo-
logico expresado en los topicos que signaron el PRN, integrismo, occi-
dentalismo y anticomunismo, se plasmaron emblematicamente en el do-
cumento.

La moralizacion del sistema educativo alcanzara su cenit con la pre-
sencia de Juan Rafael Llerena Amadeo en el MCyE. Desde el fundamen-
talismo mas acérrimo pretendié producir una fundacion de sentido orien-
tada por la moral del dogma que se expreso en una acabada pedagogia de
la renuncia®. Bajo la aspiracion refundadora y desde un paternalismo pe-
dagogico ferviente®, se procur6 volver a una cosmovision pre-moderna-
teologica para interpretar el mundo y lograr que la sociedad aceptase una
autoridad espontanea sostenida en valores considerados naturales e in-
negables. Llerena Amadeo, en tanto idedlogo del PRN, apel6 al orden
simbolico del autoritarismo a través de un discurso pedagogico peren-
ne® dispuesto a profundizarlo y arraigarlo, cerrando cualquier discu-
sion posible o interpretacion divergente a los objetivos basicos del PRN.

El Dia T. Descentralizacién — desregulacién del sistema
educativo

Paralelamente, se implementaba una politica de apertura externa de
la economia y consonante con la misma se avalaba en el ambito del Con-
sejo Federal de Educacion (CFE)® la politica de descentralizacion y des-
regulacion del sistema de ensefianza. Politica educativa consustancial de
las transformaciones que el Estado autoritario de la mano de la alianza
militares/élite tecnocratica realizaba para reorganizar la estructura pro-
ductiva de la economia argentina en la expresion de un proyecto de
acumulacion® diferente. Acorde a ello, la logica economia-educacion
estructuro la cartera educativa.
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La ideologia del progreso/modernizacion se materializo con la confor-
macion de Comisiones de técnicos y asesores. La promesa de eficiencia tam-
bién debia inscribirse en el horizonte educativo entrerriano. Asi, en ju-
nio de 1976, se constituyeron las Comisiones de Legislacion Educativa; de
Coordinacion de Acciones; de Recursos Humanos, Economicos y Tecnologicos; de
Pautas Presupuestarias y la de Contenidos minimos, debiendo, de acuerdo a
los temas prioritarios establecidos por el Comité Ejecutivo del CFE, abo-
carse al estudio de la tematica que las nucleba. Funcionarios del orden y
el progreso debian fusionarse en la gestion de un nuevo modelo de desarrollo
del sistema educativo. Funcionarios-idedlogos dispuestos a concentrarse en
la planificacion ordenada de las secuencias y su implementacion progre-
siva para salir del estado subvertido y lograr la organizacion del nuevo
sistema educativo.

Bajo el imperativo del progreso y mejoramiento regional que prome-
tia la interaccion entre la jurisdiccion nacional y las jurisdicciones pro-
vinciales, se iniciaba el drastico proceso de descentralizacion del sistema
educativo®. El mismo fue acompanado por el proceso de unificacion del
régimen de ingreso a las universidades para el afio 1978, que dispuso un
sistema unico para todas las casas de altos estudios, reservando al Minis-
tro de Cultura y Educacion de la Nacion el derecho de determinar las
vacantes o cupos a propuesta de cada universidad y previo asesoramiento
del Consejo Regional Universidades Nacionales (CRUN)®. En un proce-
so de doble articulacion se descentralizaba el nivel primario, aquel don-
de se formaban los estratos menos diferenciados del pueblo® y al unisono se
centralizaba el nivel universitario donde se formaban las minorias dirigen-
tes, civiles y militares’™ del pais; mientras se generaban las condiciones que
desregulaban el sistema educativo y reorientaban el papel del Estado como
garante del bien Educacion.

Aceleracion de los tramites para el traspaso de escuelas a las provincias™, anun-
ciaron los titulares promediando el afio 1977, mientras Catalan notifica-
ba a los integrantes del Comité Ejecutivo del CFE la promulgacion de
una ley de transferencias de escuelas primarias nacionales a las provin-
cias y cuya implementacién seria tratada en la reuniéon del CFE a reali-
zarse en Mendoza los dias 22 y 23 de noviembre de 1977. Conjuntamen-
te el ministro informaba que las provincias iban a tener que atender con
recursos propios los gastos que demandase la transferencia y que solo
aquellas que no dispusiesen de los recursos podrian solicitar subvencio-
nes al Ministerio de Economia de la Nacion™. El clima de concertacion
inicial se habia perdido, advirtieron los observadores del area”, sefialan-
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do que se trataba de una decision del gobierno central por lo que el papel
preponderante era de los ministerios del Interior y de Economia™. Los
planes iniciales parecieron haberse alterados, mientras la logica de las de-
cisiones econdmicas’” primaba sobre cualquier consideracion, introduciendo
una modificacion sustancial en el programa de transferencia elaborado y
aprobado por el CFE™ bajo la presidencia del ministro Bruera.

Ante la percepcion manifiesta de que el clima de acuerdos se habia modi-
ficado, la transferencia de las escuelas primarias nacionales a las provin-
cias se sostuvo utilizando el federalismo como principio legitimador y se
justifico, asi, un traspaso de responsabilidades sin recursos’™. Durante la
realizacion de la V Asamblea Ordinaria del CFE, realizada en Mendoza los
dias 22 y 23 de noviembre de 1977, Catalan enfatizaba la linea argumen-
tal escogida, federalismo, y sumaba la del mejoramiento de la calidad educativa,
sosteniendo que transferir las escuelas significaba dar un paso en el me-
joramiento de la educacion, restituyendo a las provincias una facultad
historica acordada por la Constitucion de 1853™. La apelacion a la Cons-
titucion Nacional resulta casi paradojal cuando, ademas, el ministro del
area no habfa demostrado un interés genuino por ocultar las auténticas
razones al sostener que las provincias debian asumir el costo total de la
educacion primaria pues estaban en condiciones de hacerlo merced a la
alta recaudacion fiscal que habian tenido™.

El 06 de junio de 1978 el PEN promulgo las leyes 21.809 y 21.810%
de transferencia de los servicios de educacién —pre-primarios y prima-
rios— nacionales a las provincias, facultando al Ministerio de Educacion
y Cultura de la Nacion para transferir los establecimientos a través de los
convenios pertinentes con cada una de las provincias y Municipalidad
de Buenos Aires para lo que se fijaria el Dia T®. El Dia T lleg6 para las
provincias el 19 de julio de 1978 en el marco de la VI Asamblea Extraordi-
naria del CFE reunida en Santiago del Estero. Con ese acto, alecciono
Catalan a los mandatarios presentes y al Ministro del Interior, general
Albano Harguindeguy, las provincias daban un paso importante en la
afirmacion de los derechos que les correspondian por el régimen federal
de gobierno®. La apelacion al sentir federal fue la clave legitimadora de
un proceso de cesion de responsabilidades a las provincias que convali-
daron en la Declaracion de Santiago del Estero la transferencia de los servi-
cios nacionales de la forma que impulsaba el gobierno nacional, efectuar
el traspaso de una sola vez y con recursos de las provincias.

A la jurisdiccion educativa entrerriana se transfirieron doscientos trein-
ta y siete establecimientos nacionales. En el inicio del afio escolar 1978,
el entonces gobernador de Entre Rios —brigadier® Di Bello-, indicaba
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que el total de los establecimientos que se transferirian a la provincia
conformaban el 18% del total de los establecimientos primarios (nacio-
nales, provinciales y privados) en el territorio entrerriano, expresando
que en la Ley 6.078, del presupuesto correspondiente al afio en curso, se
habian realizado las previsiones convenientes y que se habian equipara-
do los sueldos provinciales a los nacionales®.

La transferencia eufemizo bajo la afirmacion de los derechos que les
correspondian a las provincias por el régimen federal, las condiciones de
su realizacion. Recordemos las palabras de la Interventora del CGE, Prof.
Maria Olga del Azar Di Giusto, al efectuar un balance del ano 1978 ante
la culminacién del periodo lectivo,

“...se estd marcando el verdadero sentido federalista de nuestra Nacion,
descentralizando el sistema educativo con arreglo a normas
constitucionales y eliminando instancias burocraticas que perjudicaban
su normal desenvolvimiento. Hemos realizado un reordenamiento de
los cuadros docentes de transferidos con estricta justicia, volcando
nuestro acento humano y elevando asi la tranquilidad a muchos que se
encuentran en situacion anormal y esperanzas a otros en este dificil
periodo de adecuacion e integracién de nuestro proceso...”®*

Mensaje paradigmatico el de la funcionaria procesista que remarca la
logica triunfante, economia-educacion en el contexto de la imposicion
de resoluciones de facto que los funcionarios idedlogos tomaban y acataban
uniformizadamente. La funcionaria apelaba al sentido federalista en la des-
centralizacion del sistema educativo, justificando la eliminacion de las
instancias burocraticas, a la par que valorizaba el reordenamiento que se
habia efectuado de los cuadros docentes transferidos llevandoles tranquili-
dad con relacion a la situaciéon anormal en que se encontraban en se
periodo de adecuacion e integracion del proceso de transferencia.

Se exalto el federalismo, sin poner en cuestion que entre los supuestos
derechos que recuperaban las provincias debieron haberse incluido to-
dos aquellos que quedaron sin definir, un marco normativo general para
todo el pais, la asignacion de un nuevo rol al Ministerio del Gobierno
Federal y el establecimiento de los mecanismos de coordinacién y coope-
racién interjurisdiccional®. El resultado inmediato fue la reduccion del
peso presupuestario que tenia el sostenimiento de las escuelas nacionales
del nivel pre-primario y primario en el presupuesto nacional. El Diario
durante el mes de octubre informaba que a partir del 1° de noviembre las
provincias, la Municipalidad de Buenos Aires y el Territorio Nacional de
Tierra del Fuego, deberian pagar todos los gastos que demandaban las
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seis mil quinientas escuelas nacionales transferidas®. La noticia parece
un simbolo indicativo del inicio formal de la etapa aperturista™, antece-
dente directo de las politicas neoconservadoras menemistas que signaron
la década del 90 en materia de descentralizacion educativa, caracteriza-
da por la vinculacién decisiva entre los aspectos econémicos y educati-
vos, subsumiendo los ultimos a los primeros. Esta etapa marca el inicio
de las politicas excluyentes y subsidiaristas y de generacion de formas
encubiertas de privatizacion del sistema educativo®™. Nos parece relevan-
te recordar lo que senialaba el Presupuesto General de la Administracion
Nacional para el ejercicio del afio 1978,

“Frente a ingresos que en términos reales crecen sustancialmente se
instrument6 una politica de transferencia de servicios a las provincias.
El caso mas importante lo constituye la transferencia de 6.564
establecimientos primarios que cuentan con 64.619 cargos docentes y
auxiliares, con una poblacién escolar de 897.400 alumnos y un costo
aproximado en $207.000 millones...Con estas transferencias no solo
se ha pretendido aliviar el gasto publico del Estado Nacional, sino que
fundamentalmente se ha querido que las provincias sean simplemente
responsables por los aspectos administrativos que se desenvuelven en
su jurisdiccion, como corresponde que sea dentro de una concepcion
auténticamente federal del pais.”®.

Una de las lineas argumentales que el ministro Catalan habia escogi-
do zozobraba al reconocerse en el documento que con las transferencias
se habia pretendido aliviar el gasto ptblico del Estado Nacional y que las
provincias fuesen responsables por los aspectos administrativos que se
desarrollaban en cada jurisdiccion, para agregar que esto correspondia
dentro de una concepcién auténticamente federal del pais.

La otra linea argumental que sostuvo el entonces Ministro de Cultura
y Educacion de la Nacion, Catalan, tampoco resistio los hechos. La trans-
ferencia no solo no incidié positivamente en la calidad de la educacion,
sino que una de las consecuencias mas significativas de la transferencia
fue la aceleracion del proceso de segmentacion interna del sistema edu-
cativo nacional. A este proceso de segmentacion interna deben adicio-
narse otros aspectos que no fueron considerados durante el proceso de
transferencia y que incidirian negativamente en las posibilidades del
mejoramiento de la educacion: el nuevo orden curricular, la evolucion de la
matricula; la desercion; el rendimiento escolar; el financiamiento; la si-
tuacion de los docentes; el cierre de establecimientos educacionales, para
senalar los mas significativos™. De acuerdo a lo expuesto, podemos soste-
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ner que la transferencia de los servicios educativos fue parte de las poli-
ticas publicas que instrumento el régimen con el objetivo de desmantelar
las estructuras formales de proteccion estatal y generar mecanismos desin-
corporadores”’.

Fue al ministro Llerena Amadeo, en el transcurso de 1980, a quien le
correspondid¢ impulsar el principio de subsidiariedad. Principio que no
hacia mas que acompasar la logica del proceso de descentralizacion de
las politicas estatales procesistas inducidas bajo el imperio de las decisio-
nes econdmicas y que habian acompanado las diferentes gestiones minis-
teriales de la cartera educativa. En reunion reservada durante la Reunion
Extraordinaria del CFCyE realizada en agosto de 1980 en Capital Federal,
se convalidaba la filosofia y estructura de la futura Ley Federal de Educacion.
Ante la Asamblea de ministros, Llerena Amadeo explicaba que en ella se
contemplaba: la libertad de ensenar y aprender; el derecho y deber de los
padres a la educacion de sus hijos; la licita participacion de la familia, de
asociaciones y grupos menores y la peculiar mision de la Iglesia Catoli-
ca®. Como supuestos de base de la Ley expreso que se sostenia sobre: una
concepcion espiritualista del hombre; las diversas formas de organiza-
cion social, —desde la familia hasta la comunidad nacional e internacio-
nal-, y que la nacionalidad significaba un compromiso activo de la de-
fensa del patrimonio espiritual y material de la Nacion®. Para enunciar,
finalmente, que con respecto al principio de subsidiariedad en el ambito
educativo se iba a tener en cuenta que la familia es el agente primordial
de la educacion y que al Estado le cabe el papel principal en orden a la
obtencion de su fin, el bien comun®*.

Aparecia, de este modo, esbozado en las declaraciones del ministro
de la cartera educativa, otro de los temas claves en la etapa aperturista para
la concrecion de las politicas educativas de la década de los *90: una
nueva distribucion de responsabilidades entre los diferentes agentes de la educacion.
Se establecia, asi, una separacion nitida entre los que planifican y con-
trolan y los que gestionan, administran y financian las escuelas®, antici-
pando los que luego en la Ley Federal de Educacion 24.195, serian reconoci-
dos como los agentes de la educacion. En tal sentido, el Ministro Llerena
Amadeo que tan entusiastamente habia anunciado en abril de 1980 la
discusion sobre la Ley Orgdnica de Educacion, obvid en sus declaraciones a
la prensa que en la reunion de La Falda se abordaria en la agenda del
Consejo Federal de Cultura yEducacion el traspaso de los servicios edu-
cativos de adultos de nivel primario a las distintas jurisdicciones educa-
tivas provinciales®.
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El 26 de mayo de 1980 los titulares de El Diario recogian la siguiente
informacion, La transferencia de servicios publicos a la provincia de Entre Rios.
Entre los servicios nacionales transferidos al ambito de la jurisdiccion
provincial se establecia que por expresa disposicion nacional se recibi-
rian, entre otros, los servicios y establecimientos de educacion para el
adulto que poseia la correspondiente Direccion Nacional de Educacion
del adulto (DINEA)®". Mientras los docentes asistian a la supuesta instau-
racion de los mecanismos para consultarlos sobre las bases para un pro-
yecto de Ley de Educacién, la politica de descentralizacion de la etapa
aperturista no cesaba. Continuaba sin tregua y sin pausa en su marcha
inflexible de desincorporacion de una mayoritaria franja de la sociedad
argentina.

Reflexiones finales

La cartera educativa, tanto en el plano nacional como en la jurisdic-
cion educativa entrerriana reflejo y acompaso, las etapas y avatares por
los que el PRN discurrio. En los afos iniciales del proclamado proceso de
reparacion, el control de la educacién, en tanto medio de produccién
ideologica por excelencia, fue una tarea que los funcionarios del orden y el
progreso, llevaron a cabo sin tregua en la jurisdiccion nacional y en la
Subzona 22. En la reorganizacion estructural del pais la creacion de un
nuevo orden educativo se detecté como un factor clave. Se trataba, segun lo
habia senalado Bruera, de una cuestion politica pues el nuevo orden se
establecia dentro del esquema de un proyecto politico total para el pais®.

La sucesion discursiva, orden y progreso/modernizacion, se reiter6 en
el ambito educativo en la busqueda de reparacion y en la consecucién de
este nuevo orden educativo garante, en gran medida, del nuevo orden social. El
discurso del orden convalidé la implementacion de los mecanismos de
vigilancia simbolica y material utilizados para instruir a los argentinos
sobre los peligros de disolucién nacional, que se volvieron aparatosos
para alertar y vigilar la acechanza de la subversion. Se conjeturé que la re-
moralizacién dogmatica de la sociedad argentina permitiria llevar a cabo
el proyecto fundacional. El disciplinamiento social debia conducir por el
camino de la re-organizacion en los valores que evitarian la caida en expe-
riencias populistas, en el comunismo, en el tercermundismo, en el con-
sumo desorbitado, segin predicaron los funcionarios del orden en el
pais uniformado. El proyecto fundacional apeld a los valores de austeridad,
ascetismo, obediencia, o sea, a una ética prohibitiva para llevar a cabo la
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reorganizacion estructural del pafs. Disciplinar, vigilar, censurar, contro-
lar ideologicamente, uniformar en el pais uniformado, marcaron el ritmo
del drea educativa.

Sin embargo, este ritmo fue contrastado por otro signado por la ratio
economica y las exigencias que su logica de racionalizacion eficientista
impusieron al sistema educativo. Bruera asi lo habia senialado en la aper-
tura del CFE, indicando que era absolutamente imprescindible estable-
cer la unidad de la politica educativa nacional y paralelamente a esta
accion descentralizar la totalidad de las acciones educativas en el pais™.
En un juego pretendidamente dialéctico: unificar-descentralizar, nacion-
provincias, Bruera sentaba las bases de la desregulacion. El ministro, por
una parte, ataba las decisiones de politica educativa al nivel central al
instaurar que se debia establecer una politica unificada a nivel nacional. Por la
otra, iniciaba el camino definitivo para la transferencia efectiva de los
niveles de ensefianza basica, ensefianza elemental y escuelas de adultos,
dependientes de la jurisdiccion nacional, desgranando la letania de la
eficiencia sostuvo que se debia proceder a descentralizar la totalidad de las
acciones educativas en el pais. La propuesta de un sistema unificado en las
decisiones y descentralizado en las acciones, juniformado y eficiente?,
idisciplinado y modernizado?, fue la resultante del accionar ministerial
en consonancia con los canones que instauraba la transformacion estruc-
tural del pais. El sistema educativo debia ser ordenado/disciplinado para
proceder a la re-organizacion que asegurase un nuevo modelo de desarrollo de
nuestro sistema educativo nacional. Catalan y Llerena Amadeo materializaron
durante sus gestiones frente a la cartera educativa nacional el proceso de
transferencia de los servicios sefialados con anterioridad, siguiendo los
imperativos indicados por los Ministerios de Economia y del Interior.

Hemos observado el papel que le toco jugar al CFE transformado en
el espacio maniqueo de uniformizacion de politicas educativas nacionales
y jurisdiccionales. Desde la Asamblea de Ministros del drea educativa, se avalo
la politica de descentralizacién y desregulacion del sistema educativo
nacional, signando el inicio de la etapa aperturista y la instauracion de la
logica economia-educacion, subsumiendo las decisiones educativas a las
econdmicas. La promesa de una gestion ordenada/disciplinada y modernizado-
ra/eficiente, que pretendia mostrar que las reglas de juego del Estado de-
bian y podian ser cambiadas volvieron conexos los esfuerzos provinciales
y nacionales, en el contexto de una politica econémica y social que no
otorgaba margenes para la obtencion de consenso social y politico.

Las provincias debieron uniformizarse en el pais uniformado. Las accio-
nes se efectuaron al unisono en el pais zonificado Videla lo habia anuncia-
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do tempranamente ante los gobernadores provinciales, indicando que la
Nacion tenia a su cargo la conduccion general del proceso, pero que no
sustituiria los esfuerzos que las provincias debian hacer por si mismas. . .'%.
Cada provincia fue convocada a realizar los esfuerzos que la Nacion le
requiriese y éstos, segtin hemos observado, no fueron pocos en la transfe-
rencia de responsabilidades del gobierno nacional a los gobiernos pro-
vinciales bajo la 16gica imperante descentralizacién-desregulacion en un
contexto creciente de desfinanciacion del sector publico en el inicio de
la etapa aperturista.

Las carteras educativas, nacional y provincial, en la sucesion discursi-
va orden y modernizacion, produjeron depdsitos de pensamiento que congrega-
ron una extrana mezcla de neos conservadores y liberales. La educacion
se transformo en el espacio privilegiado para la transmision/inculcacion
de la ideologia que impulsaba el pretendido nuevo orden social respalda-
do en una sociedad jerarquizada, con una muy fuerte concentracion de
autoridad y con limitadisimos cauces de movilidad social. Anticomunis-
mo; hispanismo; organicismo social y politico, aportaban los elementos
al orden neoconservador. Descentralizacion, desregulacion, subsidiarie-
dad, desincorporacion, desfinanciacion, brindaban los elementos del
orden neoliberal. Neoconservadurismo y neoliberalismo se asociaron en
el proceso de neocolonizacién de la educacion argentina. La ideologia
neoconservadora manifestaba la preocupacion por el mantenimiento de
la autoridad, las instituciones y los valores de la tradicion cristiano-occi-
dental. La ideologia neoliberal, con su interés por la competitividad y la
confianza de cada persona en si misma, generaba todos aquellos meca-
nismos que instauraron, por sobre todo, el principio de satisfaccion.
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Notas y citas bibliograficas

! Este trabajo fue presentado en las “XIII Jornadas Argentinas de Historia de la Educa-
cién”, Balances historiograficos, inventarios del presente y desafios de la investigacion,
Mesa tematica: “El presente y el pasado reciente en la Historia de la Educacion”, organi-
zado por la Facultad de Filosofia y Letras; Facultad de Ciencias Sociales, UBA- Departa-
mento de Educacion de la Universidad Nacional de Lujan, Buenos Aires, 10, 11y 12 de
noviembre de 2004.

2 Profesora de Ciencias de la Educacion (UNER), Magister en Educacion (UNER). Do-
cente e Investigadora catedra Historia Social de la Educacion, Facultad de Ciencias de la
Educacion, Universidad Nacional de Entre Rios.

> El Diario, Parana, 04 de diciembre de 1976; p.3. Declaraciones del vicealmirante Lam-
bruschini.

* El Diario, Parana, 02 de febrero de 1977; p.3 y 7. Reproduccion de la entrevista en
exclusiva concedida por Videla al matutino Clarin.

>El Diario, Parana, 26 de mayo de 1976; p.4. Mensaje de Videla con motivo de celebrarse
un nuevo aniversario del 25 de mayo de 1810.

© Se sigue a Brunner, 1985:63-64. El autor parte de la caracterizacion de la matriz
ideologica del discurso autoritario chileno para observar la produccion de los discursos
segundos. Se considera que para la caracterizacion del discurso autoritario argentino es
apropiado utilizar dicha matriz ideolégica y, mas aun, en el campo educativo.

7 Comblin, (1977:146,147), refiriéndose a la Argentina sefiala que el anticomunismo de
la seguridad nacional encuentra en nuestro pais un medio muy receptivo en el nacionalismo
de derecha que es predominante en el Ejército y mas atn en la Marina y la Fuerza Area.

8 Palabras del jefe del Estado Mayor General del Ejército, general Roberto Eduardo Viola,
durante el transcurso de una formacion especial en la celebracion del 165° aniversario del
organismo a su cargo; El Diario, Parand, 17 de noviembre de 1976; p.1.

° La Proclama del Golpe era terminante, “La conduccion del proceso se ejercitara con
absoluta firmeza y vocacion de servicio. A partir de este momento, la responsabilidad
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asumida impone el ejercicio severo de la autoridad para erradicar definitivamente los
vicios que afectan al pais. Por ello, al par que se continuara combatiendo sin tregua a la
delincuencia subversiva abierta o encubierta y se desterrara toda demagogia, no se tole-
rara la corrupcion o la venalidad bajo ninguna forma o circunstancia, ni tampoco cual-
quier trasgresion a la ley u oposicion al proceso de reparacion que se inicia”; en El Diario,
Parana, 25 de marzo de 1976, p.1.

' El Grupo Perriaux fue una de las principales usinas civiles del golpe de Estado. Su
denominacion se debe a su principal inspirador, Jaime Luis Enrique Perriaux, abogado e
intelectual de derecha que habia sido ministro de Justicia del ex presidente de facto
Levingston en los primeros *70 y titular del primer foro judicial que juzgo a la guerrilla.
El nucleo del grupo Perriaux se conformaba con Martinez de Hoz; Enrique Roncan,
Mario Cadenas Madariaga; Luis y Carlos Garcia Martinez; Guillermo Zubran; Horacio
Garcia Belsunce. El grupo no era organico y en términos econéomicos impulsaban la
doctrina del libre mercado. Un concurrente habitual era el general retirado Hugo Mario
Miatello, sovietologo especialista en la contrainsurgencia y amigo personal de Videla a
quien conocia desde la infancia en la localidad bonaerense de Mercedes. El grupo Perriaux
en los meses que precedieron al golpe comenzo a acercar papeles de trabajo a los mas
encumbrados jefes de las FEAA. Quien ya era jefe de los marinos, Eduardo Emilio Masse-
ra, accedio también a los materiales. La capula del Ejército, con el impulso de Videla y el
predicamento de Miatello, le pidi6 al grupo un programa econémico. También designo
como enlaces con la fuerza a los generales Santiago Omar Riveros y Carlos Guillermo
Suarez Mason, dos de las figuras mas representativas de los duros de la represion. La
incidencia de Perriaux se vuelca también en lo politico de manera decisiva. Hasta el
punto que a él se le debe el nombre de la asonada. Perriaux, un férreo antiperonista, crefa
que el pais debia ser refundado. Para él, la tinica generacion que habia elaborado un
proyecto perdurable erala de 1880. En 1971 cuando era funcionario de Lanusse declaré
que “el alumbramiento de un nuevo proyecto nacional debiera desembocar en una reorga-
nizacion”. Otro sector civil de peso durante el PRN, fue el grupo La Plata que estaba en
estricta sintonia con el anterior, y cuyo lider, Alberto Rodriguez Varela, fue Ministro de
Justicia del PRN y en la actualidad es el defensor de Videla. El nombre del grupo quedo
instalado porque en gestion de gobierno su accion es la provincia de Buenos Aires bajo el
gobierno de Saint Jean y con fuertes contactos con los jefes de policia bonaerense Ramon
Camps y su sucesor Ovidio Riccheri. El grupo estaba también vinculado fuertemente al
Cuerpo I del Ejército que comando Suarez Manson. Anticomunistas acérrimos el grupo
La Plata cultivo, desde la civilidad, un militarismo sin fisuras, con un discurso extremo
que veia enemigos en todos los estamentos de la sociedad. Ver Muleiro, V., 2001:3, 4y 5.
" Torrado, S., (1992), sostiene que este nuevo bloque dominante estaba conformado por
la alianza entre el estamento militar y el segmento mds concentrado de la burguesia
nacional y de las empresas transnacionales.

'2 Ver Spagnolo y Cismondi, 1984.

13 Spagnolo y Cismondi, 1978:47 y el analisis que efectian sobre la posicion de la Junta
Militar sobre el papel del Estado.

* “Comunicado N° 17, El Diario, Paran4, 25 de marzo de 1976; p.4.

Y La Gran Estrategia de Seguridad o Estrategia General de la Doctrina de Seguridad
Nacional, desde el inicio tuvo por finalidad el mantenimiento de la seguridad y el propio
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interés nacional de las potencias imperialistas, especialmente los Estados Unidos, para
facilitar la accion depredadora de las trasnacionales en detrimento de la economia y
recursos naturales de los paises latinoamericanos y demas zonas de influencia. En la
politica exterior de Estados Unidos para América Latina se pueden determinar dos perio-
dos bien definidos. Ver Cherfiasvsky, 1993:13-19.

16 Palabras del jefe del Estado Mayor General de la Armada Nacional, vicealmirante
Lambruschini; El Diario, Parana, 04 de diciembre de 1976; p.1y 2.

7 La “MISION DEL EJERCITO” se materializo mediante la division territorial del pais
en “zonas”, las que a su vez acorde a su densidad poblacional estaban divididas en “subzo-
nas”y “areas”, segun el siguiente esquema Zona 1: Jurisdiccion: Capital Federal, Provin-
cia de Buenos Aires excepto los partidos de Adolfo Alsina, Guamini, Coronel Sudrez,
Saavedra, Puan, Tornquist, Coronel Pringles, Adolfo Gonzalez Chavez, Coronel Dorrego,
Tres Arroyos, Villarino, Bahia Blanca, Patagones, Escobar, General Sarmiento, General
San Martin, Pilar, San Fernando, Tigre, Tres de Febrero y Vicente Lopez. Hasta fines de
1979 la zona 1 también abarco toda la Provincia de La Pampa; se dividio en 7 subzonas
y 3lareas. Zona 2: Jurisdiccion: Provincias de Santa Fe, Entre Rios, Corrientes, Misiones,
Chaco y Formosa; se dividi6 en 4 subzonasy 28 areas. Zona 3: Jurisdiccion: Provincias
de Cordoba, San Luis, Mendoza, San Juan, La Rioja, Catamarca, Santiago del Estero,
Tucuman, Salta y Jujuy; se dividio en 4 subzonas y 24 areas. Zona 4: Jurisdiccion: abarco
los siguientes partidos de la Provincia de Buenos Aires: Escobar, General San Martin,
General Sarmiento, Pilar, San Fernando, Tigre, Tres de Febrero, Vicente Lopez; no tuvo
subzonas y fue dividida 8 areas. Zona 5: Jurisdiccion: Parte sur de la provincia de Buenos
Aires, y las provincias de Neuquén, Rio Negro, Chubut, Santa Cruz, y el Territorio
Nacional de Tierra del Fuego; se dividio en 4 subzonas y 26 areas. Ver “Zonificacion
militar en la Argentina”, en www.nuncamas.org.

18 Al respecto el General de brigada®, Oscar Enrique Guerrero, sefala que, “La REPUBLI-
CA ARGENTINA, fue el teatro de una GUERRA REVOLUCIONARIA (GR) que comen-
z6 a desatarse a partir de 1956, mostro sus primeras evidencias guerrilleras en 1959, se
desencaden¢ en 1970 y alcanz6 su maxima intensidad durante los afios 1973/1978. La
derrota militar del agresor pudo apreciarse en 1973, pero un vuelco politico-ideolégico
impidi6 que se concretara, no obstante lo cual el aniquilamiento militar del agresor se
logro posteriormente en 1980...”, en “Introduccion”, La Década del ‘70 Guerra Revolu-
cionaria en la Argentina, en www.geocities.com/ladecadadel70.

'Y Es interesante senalar, siguiendo a Comblin (1977), la connotacion que este concepto
posee en el marco de la DSN. El concepto surge en Estados Unidos y los americanos han
producido a partir de diversas lecturas sobre el tema principios simples: a) la guerra
revolucionaria es la nueva estrategia del comunismo internacional; b) por lo tanto bajo
esa denominacion se engloban fenémenos tan distintos como las guerras de liberacién
nacional, las guerrillas, la subversion, el terrorismo, las rebeliones estudiantiles, las huel-
gas obreras; ¢) la guerra revolucionaria es un problema de técnica, es una nueva técnica
para hacer la guerra y se debe comprender para elaborar contratécnicas.

2 Todas las Fuerzas de Seguridad —policia provincial, policia federal, gendarmeria y
personal penitenciario— con asiento en la subzona estaban subordinadas al control opera-
cional del jefe castrense. Ver Mittelbach, 1987.

2L El Diario, Parana, 25 de marzo de 1976; p.1. Los interventores designados en las
diferentes provincias que conformaban la Zona 2 fueron: en la Provincia de Santa Fe,

254



coronel José Maria Gonzalez; en la Provincia de Corrientes, coronel Cirys Feu; en la
Provincia de Chaco, coronel Oscar Zuconi; en la Provincia de Misiones, coronel Antonio
Beltrametti y en la Provincia de Formosa, coronel Reinaldo Alturria.

22 Periodico de circulacion diaria en la provincia de Entre Rios durante el periodo que se
analiza.

# El Diario, Parana, 24 de marzo de 1976; p.1.

** Ibidem.

» Ibidem.

20 “Comunicado-Parana 24 de marzo de 1976”, en El Diario, Parana 25 de marzo de 1976;
p.6.

" El Diario de Parana en su edicion del 03 de abril de 1976 (p.6) publicaba la némina
oficial de los detenidos a disposicion del Poder Ejecutivo Nacional.

8 El Diario, Parana 25 de marzo de 1976; p.7.

# Frente al Ministerio de Gobierno, Justicia y Educacion al coronel Argentino Franco, al
comodoro Raul Manuel Caballero frente al Ministerio de Obras y Servicios Publicos y al
teniente coronel Manuel Garcia en el Ministerio de Economia; en la Secretaria de Estado,
Cultura y Educacion se designo el teniente coronel médico Luis Levin.

% El Diario, Parana 14 de abril de 1976, p. 6.

31 El Diario, Parana, 11 de abril de 1976; p.6. Lo destacado pertenece al original. Avisos de
este tenor habian comenzado a aparecer en El Diario, desde comienzos de 1976y se hacen
sistematicos a partir del golpe militar, apareciendo durante todo el primer ario del régi-
men y en forma esporadica durante el ano 1977. A partir del afio 1978 ya no se registran
en el matutino local comunicaciones de este tipo.

’? “Hombres y mujeres de Entre Rios. A cinco meses de iniciado el proceso de reordena-
miento y reorganizacion nacional, la Jefatura de la Policia de la Provincia de Entre Rios
como elemento integrante de dicho proceso que esta llevando a la provincia y al pais por
el camino de la rehabilitacion de sus valores fundamentales, agradece a la poblacion
entrerriana la colaboracion que viene brindando de forma tan eficiente en su lucha contra
la delincuencia generalizada”, El Diario, Parana, 17 de agosto de 1976; p.6.

> El Diario, Parana, 25 de agosto de 1976; p.6. El curso que se dict6 entre el 31 de agosto
y el 10 de septiembre por especialistas militares y civiles desarroll6 los siguientes temas:
Introduccion a la defensa nacional; Estrategia general; Componente militar; Componente
economico; Componente psicosocial; Temas locales; Componente politico; Politica de
fronteras; Seguridad interior; Metodologia de planeamiento y Relaciones internacionales.
>* El Diario, Parana, 09 de enero de 1977; p.5. El matutino informaba que a partir de las
4.45hs. de la vispera el Comando de la Brigada de Caballeria Blindada II habia dirigido un
Operativo de Accion Civica del que habfan participado conjuntamente las FEAA., organis-
mos de seguridad y la Municipalidad de Paran4, que el mismo habia culminado alrededor
del mediodia y habia abarcado una amplia zona del Barrio San Agustin. Se sefialaba que
este Plan de Accion Civica se habia desarrollado por vez primera en nuestra provincia y
consistia en el relevamiento de una zona determinada en base a la individualizacion del
grupo familiar, estableciendo un registro para brindarle apoyo en sus necesidades inme-
diatas. Se habia ofrecido, también, atencion médica y odontolégica, tareas de fumigacion
y vacunacion de canes para prevenir una posible epidemia de rabia. En El Diario, se
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informaba que habia trascendido que un alto jefe militar informo que se eligio esa zona de
la ciudad de treinta y ocho manzanas, a las cuales se habia atendido con cuatro subunida-
des, porque habian reaparecido leyendas subversivas, las cuales se habia procedido a
borrar mediante blanqueos de los frentes afectados. También se comunicaba que se
habian realizado varias detenciones.

» Las FEAA. establecieron que el periodo de reordenamiento bdsico se extendio desde el
24 de marzo de 1976 al 24 de marzo de 1977.

* En el acto de clausura que se llevo a cabo en el Patio de Armas del Escuadron de
Comunicaciones dependientes de la Segunda Brigada de Caballeria Blindada, estuvieron
presentes el comandante de la Brigada, general Abel Teodoro Catuzzi, el arzobispo de
Parand y vicario castrense, monseior Adolfo Tortolo, ministros provinciales e invitados.
Las palabras que Tortolo dijese en la homilia, son indicativas de la legitimidad ofrecidaa
los medios en la lucha antisubversiva, “...vosotros tenéis dos alternativas, o sois fieles o
sois traidores; no cabe otra alternativa en la vida espiritual, como tampoco cabe otra
alternativa en la vision de la propia patria; o la amamos de veras o la traicionamos...los
panos frios o los medios términos no corren en esta hora del mundo y tenemos que
alegrarnos que positivamente sea asi...”; El Diario, Parana, 17 de octubre de 1976; p.6.
3" La denominacion comprendio el periodo temporal extendido entre abril de 1977 y
marzo de 1981. El Diario, Parana, 1° de abril de 1977; p.1y 3. Mensaje de Videla al pas,
anunciado el inicio de la etapa de creacion.

¥ Ibidem; p.3.

% Ver Quiroga, H, 1994:54.

* El Diario, Parand, 1° de abril de 1977; p.1. Mensaje de Videla.

* Ver “Mensaje de Videla a los gobernadores”, en El Diario, Parana, 16 de abril de 1977,
ply4.

* El Diario, Parana, 04 de diciembre de 1976; p.3. Declaraciones del vicealmirante
Lambruschini.

® El Diario, Parand, 02 de febrero de 1977; p.3 y 7. Reproduccion de la entrevista en
exclusiva concedida por Videla al matutino Clarin.

*El Diario, Parana, 26 de mayo de 1976; p.4. Mensaje de Videla con motivo de celebrarse
un nuevo aniversario del 25 de mayo de 1810.

* Se sigue la caracterizacion realizada por Van Dijk, T., 2000.

% Se sucederan antes de la finalizacion del PRN dos ministros mas en la cartera educativa;
abril de 1981 hasta diciembre de 1981 el Ing. Carlos Burundarena y desde diciembre de
1981 hasta diciembre de 1983 Cayetano Licciardo.

* La informacion periodistica recogia de fuentes allegadas a la Casa Rosada que la gestion
Harguindeguy podria extenderse noventa dias, plazo en el que se determinaria si se
produciria la creacion del Ministerio de Cultura.

* Ver Doval D., (2003,b y ¢); Kaufmann, C., (2003 a) y (2001 b).

* Nos parece indicativo recordar las afirmaciones que Bruera realizaba a Noticias Argen-
tinas (NA) con respecto a la situacion de las universidades nacionales que a mediados del
mes junio de 1976 continuaban regidas por interventores militares, “...la educacion
como todas las areas de gobierno ha sido pensada en funcion de objetivos y en fases
sucesivas, de manera tal que de acuerdo con el cumplimiento de las etapas prefijadas, se
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nombraran los rectores cuando el PEN estime que ha llegado el momento”. El Diario,
Parana, 12 de junio de 1976; p.3.

%0 Cabe senalar que el PEN habia decretado la suspension parcial del Estatuto del Docen-
te, supeditando la misma a los requerimientos del PRN y otorgando al ministro del area
amplias facultades para ejecutar la suspension a través de la Ley N° 21.178 del Poder
Ejecutivo Nacional (PEN). Fueron varias las suspensiones efectuadas al Estatuto Docente
durante el aio 1976. El 17 de abril Bruera anuncio la suspension del capitulo 11, referido
al perfeccionamiento docente. (El Diario, Parana, 17 de abril de 1976; p.1). Durante el
mes de julio se suspendieron los articulos que reglamentaban la vigencia de los concursos
para la provision de cargos de preceptores, subjefes y jefes de preceptores, en la ensefianza
media, técnica y artistica, fundamentando la medida en la necesidad de reglar con total
precision la funcion del preceptor dado su contacto personal y directo con el alumno (EI
Diario, Parana, 24 de julio de 1976; p.1). Por Ley 21.250 del PEN se prorrogé la suspen-
sion hasta el 31 de diciembre de 1977, en reemplazo de la Ley 21.278 cuya vigencia habia
concluido el 31 de diciembre de 1976. E1 21 de marzo de 1977 la Comision de Asesora-
miento Legislativo elevaba al PEN los dictamenes aprobados sobre la modificacion de los
articulos 9°y 62° del Estatuto del Docente. Los articulos indicados se vinculaban con la
formacion de las Juntas de Clasificacion y Disciplina y habia trascendido en ambitos del
magisterio que las modificatorias a introducir involucraban la eliminacion de delegados
gremiales docentes en la composicion de los tribunales que reglaban el funcionamiento
interno de sus actividades; El Diario, Parana, 22 de marzo de 1977; p.1.En Diciembre de
1978 se lo puso nuevamente en vigencia hasta tanto se sancionase el nuevo Estatuto del
Docente.

> Las razones de “mejor servicio” llevo al delegado de 1a J.M. en el MCyE a disponer la
cesantia de veinticinco funcionarios administrativos y profesionales de la Subsecretaria
General. Como parte del programa de “racionalizacion nacional” se dejaron cesantes a
diecinueve docentes de la Universidad Nacional de Misiones, quince de la de Rio Cuarto;
cuatro de la de Lujan; treinta y cinco en la de Cuyo y trescientos setenta y cinco en la de
Tucuman. El Diario, Parand, 15 de mayo de 1976; p.1.

°2 El accionar de ordenamiento disciplinante era extenso, univoco y pretendidamente
universal. Cabe mencionar la norma que dictase el Ministro Bruera por la que debieron
regirse todos los establecimientos educativos del pais para “ajustar la celebracion recor-
datoria del 9 de Julio de 1816”. En ella se establecia, entre otros puntos, que los discursos
recordatorios no podian tener connotaciones politicas, que era responsabilidad del direc-
tivo del establecimiento realizarlo y que de hacerlo un docente, el directivo deberia
supervisar previamente el texto. La norma autorizaba la realizacién de misas de campa-
nas y que la celebracion debia efectuarse el dia 9 de Julio. El Diario, Parand, 03 de julio de
1976;p.3.

>3 El coronel Jorge A. Franco frente al Ministerio de Gobierno, Justicia y Educacion
(MGJyE) y el teniente coronel médico Luis Levin a cargo de la Secretaria de Estado de
Cultura y Educacion (SECyE), y como interventor del Consejo General de Educacion
(CGE), durante la intervencion militar de Trimarco. A partir de la designacion de Di Bello
como gobernador de la provincia, asumira el coronel® Angel Federico Soldini frente al
MG]JyE, mientras permanecera el teniente coronel médico Levin en la SECyE y como
Interventor del Consejo General de Educacion. Decreto N° 36 MGJE IM 25/03/1976. ,
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hasta la designacion del mayor de aeronautica Raul Enrique Cagnani el 19 de julio de
1976 al frente de la SECyE; Dto. del Poder Ejecutivo de la Provincia de Entre Rios N°
1.546/76. Finalmente, el 31 de mayo de 1976 habia asumido como Presidente del CGE
la Srta. Alida Leonor Palomeque; Dto. del Poder Ejecutivo de la Provincia de Entre Rios
N°1.197/76.

>* Ver Decreto N° 462 MGJE IM 13/04/1976

> El Diario de Parana del 06 de junio de 1976 informaba sobre la inquietud de alumnos
del Colegio Nacional “Domingo Faustino Sarmiento”, con respecto a sanciones que se
habian adoptado relacionadas con su presentacion personal al establecimiento. En El
Diario del 07 de junio de 1976 el rector del establecimiento en cuestién informaba que las
sanciones se habian aplicado, dando cumplimiento a la Circular N° 60. La mencionada
Circular de la Direccion Nacional de Ensefianza Media (DINEMS), que habia sido recibi-
daen la jurisdiccion de Entre Rios el 14 de junio de 1976, caracterizaba lo que debia ser
considerado como inconductas o conductas sancionables en el ambito de los estableci-
mientos educativos del nivel. Clasificaba las mismas en cuatro categorias: con relacion a
la persona; con relacion a las autoridades directivas, los profesores y restante personal del
establecimiento; con relacion al establecimiento y con relacion a los simbolos patrios y
actos escolares. Las inconductas eran variables dentro de las cuatro categorias, asi por
ejemplo era sancionable el cabello largo que excediese el cuello de la camisa en los
varones y no recogido en las nifias, el uso de barba en los varones y de maquillaje en las
mujeres, jugar de manos; uso de expresiones o vocablos indebidos, no acatar las instruc-
ciones o reglamentos, la resistencia pasiva y la incitacion al desorden; no contribuir a
mantener la higiene del lugar, llevar revistas y otros elementos ajenos a las actividades
propias del establecimiento; no guardar la debida compostura en los actos escolares, no
guardar el debido respeto a los simbolos patrios y a los prdceres, entre otras que estable-
cfan con claridad el espacio altamente vigilado en el que alumnos, docentes y directivos
se hallaban. La Circular establece, ademas, que en ella se enumeran las faltas mas comu-
nes, pero que no excluye otras que puedan merecer una sancion. Se preveia que la sancion
era graduada por el Rector o en su ausencia por el Consejo de Profesores. Ver Circular N°
60 DINEMS, 20 de mayo de 1976, transcripta en su totalidad en El Diario, Parand, 07 de
julio de 1976; p. 8.

°® Al respecto parecen particularmente indicativas las recomendaciones que fueron emiti-
das a través de Comunicados policiales, a los estudiantes con motivo de la fiesta de su dia
y las fiestas de fin de curso. E1 21 de septiembre de 1976 el matutino local publicaba un
Comunicado policial difundido por la Jefatura de la Policia de la provincia que hacia saber
a la poblacion en general y al estudiantado en particular que no se autorizaban las
manifestaciones publicas y que los actos quedaban restringidos de conformidad con las
leyes y reglamentaciones vigentes, Ver El Diario, Parana, 21 de septiembre de 1976; p.6.
El 28 de noviembre de 1976 la publicacion de otro Comunicado policial senialaba que,
“... con motivo de la finalizacion del afio lectivo, la Policia de la Provincia de Entre Rios,
recomienda a la poblacion estudiantil, abstenerse de efectuar manifestaciones publicas
que puedan llegar a alterar el orden, encuadrandose para ello en actos que estén dentro de
un marco de sobriedad y respeto al préjimo. A tal efecto, apela al sentido de responsabi-
lidad, cultura y tradicion que caracteriza a los jovenes estudiantes entrerrianos, para que
la jornada transcurra en un ambiente cordial y contribuya asi a enaltecer la imagen de
dicho grupo humano...”, Ver El Diario, Parana 28 de noviembre de 1976; p.9.
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°7 La Directiva secreta 504/77 -Continuacion de la ofensiva contra la subversion durante el
periodo 1977/1978-, firmada por Videla el 20 de abril de 1977, contenia el llamado Anexo
4 (ambito educacional), éste si firmado por Viola, padre de la Operacion Claridad, que
marcaba con nitidez la senda que seguiria la lucha contra la infiltracion subversiva en otros
ambitos y especialmente el de la educacion. En este Anexo se determinaba que, “El
ambito educacional ha sido objeto, por parte de la subversion de una creciente infiltra-
cion y captacion ideologica en todos los niveles de la ensefianza, con la finalidad de
formar futuras clases dirigentes del pais y cuadros de sus organizaciones politico-milita-
res...”. Ver Directiva 504/77 CJE, “Anexo 4 (ambito educacional)”, en
www.nuncamas.org.ar/documentos.

’8 Ministerio de Cultura y Educacion, Subversion en el dmbito educativo. (Conozcamos a
nuestro enemigo), Buenos Aires, 1977; p.6.

> Thidem.

 Ministerio de Cultura y Educacion, “Considerandos”, Resolucién N° 538, 27 de octubre
de 1977.

! Ministerio de Cultura y Educacion, Subversion en el dmbito educativo. (Conozcamos a
nuestro enemigo), Buenos Aires, 1977; p.5.

62 Ver Kaufmann, C., y Doval, D., (a) 1997.

 Ver Kaufmann, C., y Doval, D., (b) 1999.

* Ver Kaufmann, C., y Doval, D., (a) 1997.

 El ambito de convergencia del esfuerzo mancomunado de las jurisdicciones de nacion
y las provincias, el ambito del CFE, se ofrecié como escenario de operaciones de legiti-
macién de las acciones claves que el proceso demandaba a la educacion. Recordemos que
el CFE habia funcionado regularmente durante la gestion del ex ministro Bruera y en su
seno se habia manifestado durante el ano 1976 que el eje de la politica de transformacion
serfan la descentralizacion y transferencia del sistema educativo. En €l se aspiraba a
demostrar que los principios que la élite dirigente proponia no sélo eran justos y los que
el pais precisaba, sino también, que eran generales y podian ser aplicados en todas las
jurisdicciones y ademas, conducir al bienestar de todos los argentinos en la preocupacion
por la formacion de las generaciones futuras. El intercambio regional era primordial para
aceitar las relaciones interjurisdiccionales y en procura del proceso de regionalizacion. El
CFE ofreci6 el ambito propicio para efectuar las acciones necesarias.

% Este proyecto de acumulacion no estaba desvinculado del proyecto que a escala mun-
dial impulsaba al Fondo Monetario Internacional (FMI), como el organismo represen-
tante de la internacionalizacién del capital.

o7 Si bien, los inicios del proceso de transferencia son anteriores al periodo que nos ocupa
(puede verse Paviglianiti, 1990), y Bruera alude al comenzar su gestién el por qué del
fracaso del intento anterior, fue durante su presencia en el MCyE que se planificaron las
etapas de la transferencia definitiva de los servicios nacionales de educacion basica. Los
funcionarios-idedlogos, presentaron la misma como un paso trascendente hacia la descen-
tralizacion del sistema educativo y su consecuente regionalizacion, encubriendo el inicio
de la expansion del neo-liberalismo en el terreno educativo. El Comité Ejecutivo del
CFE, integrado por los titulares de las carteras de Educacion de Mendoza, Carlos Orlando
Nalim; de Corrientes, Elizabeth Segel de Temper; de Tucuman, coronel Julio César Viola,
de Coérdoba, vicecomodoro Eduardo Guillamonde y Dario Negro, Renato Roberto Bor-
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tolotto y como representante permanente del Ministerio de Educacion el secretario de
esa cartera, Gustavo Perramon Pearson, y en caracter de miembro sustituto la subsecre-
taria del area, Adriana S. de Elizalde; (en el El Diario, Parana, 24 de agosto de 1977; p.1),
reunido en la Capital Federal los dias 22 y 23 de agosto de 1977 anunci6 ante los
ministros provinciales de Educacion de todo el pais que las provincias debian hacerse
cargo de la conduccion educativa de las escuelas primarias nacionales convirtiéndose en
intérpretes y érganos de aplicacion de las normas nacionales correspondientes a transfe-
rencias de servicios educativos. En forma conjunta se propuso la inmediata puesta en
marcha de los programas correspondientes al sistema de contenidos minimos para la
ensenianza primaria a través de los cuales se pretendia regionalizar el aprendizaje en este
nivel.

%8 El Diario, Parana, 26 de agosto de 1977; p.2. Declaraciones de Catalan.

 El Diario, Parana 07 de septiembre de 1977; p.4. Se retoman expresiones de Catalan al
referirse a la educacion en el Proyecto Nacional.

7 Ibidem.

I El Diario, Parand, 26 de octubre de 1977, p.2.

72 Ibidem.

7> El Diario, Parana, 26 de octubre de 1977; p.2. Con relacion a esas transferencias los
observadores opinaban que atn se arrastraban problemas que se vinculaban con el creci-
miento vegetativo de los establecimientos y los presupuestos. Sobre las caracteristicas de
los procesos de transferencia educativos ocurridos en Argentina durante el siglo XX, pude
verse Paviglianiti, N., (1991); Slomiansky, E., (1989).

7 El Diario, Parana, 26 de octubre de 1977; p.2. Se indicaba que los ministros provincia-
les habian sido alertados por el Ministro de Economia, José Alfredo Martinez de Hoz,
sobre la necesidad de tener en cuenta los traspasos de las escuelas primarias nacionales a
las provincias en el presupuesto correspondiente al afio 1978.

> Al momento de tomar la decision de la transferencia para comienzos del periodo
lectivo 1978 las ultimas estadisticas que se disponfan eran del afio 1975 y en ella figura-
ban los siguientes datos: de los 26.596 establecimientos de nivel primario que tiene el
pais, 10.170 —el 38,6%— pertenecian a la Nacion. De los 216.159 docentes afectados a ese
nivel de ensefianza, 65.596 —el 30,4%— eran nacionales. Estas cifras incluian escuelas de
jornada simple, completa, para adultos, diferenciales y centros de educacion primaria.
Las jurisdicciones municipales tenian en el pais 25 establecimientos el 0,1% sobre el total
y 531 docentes, el 0,2% correspondiente a este nivel de aprendizaje. Esto significaba que
pasaban a depender de los presupuestos provinciales el 91,6% de los establecimientos de
educacion primaria del pais y el 85,4% de los docentes de ese nivel. Ver El Diario, Parana,
25 de octubre de 1977; p.4.

7® El tema de la transferencia habia sido tratado en III Asamblea Extraordinaria del CFE
en Capital Federal del 10 de mayo de 1976; en la V Asamblea Ordinaria del CFE en San
Miguel de Tucuman, Tucuman, del 15 al 17 de setiembre de 1976; en la IV Asamblea
Extraordinaria del CFE en La Plata, Pcia. de Buenos Aires, en diciembre de 1976y enla VI
Asamblea Ordinaria del CFE en Posadas, Misiones, del 30 y 31 de marzo y 1 de abril de
1977.

77 Asi lo expresaba Catalan, “Las provincias recibiran las escuelas primarias nacionales en
base a lo que senala el articulo 5° de la Constitucion Nacional que les otorga —a las
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provincias— el derecho y la responsabilidad de educar mientras la Nacion delega la mision
de educar en la municipalidad de Buenos Aries, teniendo en cuenta que el inciso 16 del
articulo 17 de la Constitucion, le otorga al Estado Nacional la facultad de dictar y delegar
los planes de educacion y universidad. . .en este momento no se justifica la coexistencia de
ambos regimenes —nacional y provincial-".

8 Ministerio de Cultura y Educacion, Evaluacion de la Transferencia, Tomos 1y 1I,
Secretaria de Estado de Educacion, Direccion Nacional de Investigacion, Experimenta-
cion y Perfeccionamiento Educativo; Buenos Aires, 1980; T, I; p.62.

" El Diario, Parana, 29 de octubre de 1977; p.3.

8 Asimismo, las leyes delegaron las correspondientes responsabilidades al Territorio
Nacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur y Municipalidad de
Buenos Aires. Los instrumentos legales determinaron que las transferencias se efectuaban
sin cargo, traspasandose el dominio y todo otro derecho que el Consejo Nacional de
Educacion (CNE) tuviese sobre los bienes inmuebles y sus accesorios cualquiera hubiese
sido su origen, que ocupaban los establecimientos educacionales o supervisiones o con
destino fijado para la construccion de futuras escuelas, o donaciones o legados con cargos
de edificacion pendientes. Se establecio, asimismo, que el personal docente, administra-
tivo, de mantenimiento, de produccion y de servicios generales, incluso el contratado
que reviste en los establecimientos, supervisores y juntas de clasificacion que se transfie-
ran, quedaba incorporado de pleno derecho a la administracion provincial previo recono-
cimiento de las provincias para asegurar niveles de sueldos no inferiores a los percibidos
por los docentes nacionales. Iguales prerrogativas debian ser respetadas para el sistema
previsional y las obras sociales, beneficios en los que el docente podra optar por la Caja de
Jubilacion o la obra previsional provincial, segin sus conveniencias

81 El Diario, Parana, 07 de junio de 1978; p.1.

8 Ministerio de Cultura y Educacion, 1980, T.I: 85

8 El Diario, Parana, 12 de abril de 1978; p.4. Di Bello sefialaba que tomando como base
la informacion que habia suministrado el area de Educacion se habian realizado previsio-
nes englobadas en el crédito adicional de por un total de $5.553.195.000, cifra que
comprendia los rubros Personal, Bienes y Servicios no Personales, Bienes de Capital y
Trabajos Publicos. Con respecto al aspecto provisional expreso que se tomarian las medi-
das que estableciese la reglamentacion provincial y que durante los primeros arios las
jubilaciones serian financiadas por la Caja Nacional, si bien se aguardaban las definiciones
definitivas para obrar en consecuencia.

8 El Diario, Parana, 06 de diciembre de 1978; p.4.

% Ver Paviglianiti, N., 1990:52.

% El Diario, Parana, 18 de octubre de 1978; p.3.

8 Ver Marquez, D., 1995:73.

% La privatizacion encubierta se ha manifestado a través del crecimiento de la oferta
privada parasistematica o a través del mayor aporte que los padres deben realizar para la
supervivencia de las escuelas.

% Ministerio de Cultura y Educacion, 1980, Tomo I: 85, op.cit.

% Ver Marquez, D., 1995:76

! Ver Novaro y Palermo, 2003.
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°2 El Diario, Parana, 28 de agosto de 1980; p.2.

% Tbhidem.

°* Ibidem.

% En la década de los '90 se sancionara la Ley Federal de Educacion N°24.195, marco legal
que establece las funciones de un Estado federal; la estructura del sistema educativo y
reconoce una diversidad de agentes educativos, priorizando la responsabilidad del Estado
Nacional, la participacion de las provincias, los municipios, la iglesia catélica y otras
confesiones religiosas reconocidas y las organizaciones sociales (art.4).

% CFE, II Asamblea Ordinaria, Informe Final, MCyE, CendiE, Buenos Aires, Argentina,
1980; p.9. El Ministro informo que se habia constituido un equipo de funcionarios de la
Nacion para atender los problemas relacionados con esta transferencia.

" Con relacion a la transferencia de los servicios de educacion primaria de adultos se
habia establecido su realizacion durante el segundo trimestre en curso del ano 1980 y que
la financiacion se realizaria con el incremento que tendria la coparticipacion federal de
impuestos nacionales durante el aio 1980, El Diario, Parana, 26 de mayo de 1980; p.4.
% CFE, III Asamblea Extraordinaria, “Discurso de apertura pronunciado por el Sefior
Ministro de Cultura y Educacion de la Nacion, Ricardo Pedro Bruera”, MCyE, SLEA N°
11, CendiE, Buenos Aires, 1976, p.42.

% Tbidem p. 41,42.

190 E] Diario, Parana, 1° de Julio de 1976; p.1. Conferencia de Videla en la clausura de la
reunion de gobernadores realizada en capital Federal entre el 28 y 30 de junio de 1976.
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Ensenar durante la ultima dictadura
militar en la provincia de Buenos Aires:
acerca de nuevos (y perdurables) sentidos

para la escuela y los docentes

Alejandro Vassiliades!

Resumen

En este trabajo nos proponemos abordar los sentidos que se construyen en
torno a la tarea de ensenar durante la tltima dictadura militar en el ambito de
la Provincia de Buenos Aires. Con ese objetivo, y a partir del analisis de fuentes
primarias referidas a la politica educativa de la dictadura en el ambito provin-
cial, procuraremos dar cuenta de los diferentes mecanismos y dispositivos a
través de los cuales la administracion dictatorial provincial se propuso regular
la tarea de ensenar, avanzando hipotesis acerca de sus posibles efectos. Si,
como se ha senalado, la politica educativa de la ultima dictadura militar puede
ser entendida como un proceso que permite entender los procesos sociales
previos a su llegada al poder, pero también las caracteristicas de los procesos
sociales y educativos desde el retorno a la democracia en adelante, abordar la
cuestion de la regulacion de la ensefianza durante la dictadura en la Provincia
de Buenos Aires puede volverse relevante, en tanto alli podrian haberse confi-
gurado muchos de los sentidos que estructuran los procesos educacionales del
presente.

Abstract

In this article we aim to focus on the senses that were built in relation to
teaching during the last Argentine dictatorship in Buenos Aires Province. From
the analysis of primary historical sources related to the educational policies the
dictatorship developed in that province, we will try to show the different ways
and devices through which it seeked teachers regulation, advancing hypothesis

! Becario de la Comision de Investigaciones Cientificas (CIC) de la Provincia de Buenos
Aires / Universidad de Buenos Aires / Universidad Nacional de La Plata. E-mail:
alevass04@yahoo.com.ar
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about its possible effects. If, as it has been pointed out, the educational policy
of the last Argentine dictatorship may be understood as a process that allows to
understand social processes that took place before but also after that period,
investigating the regulation of teaching in Buenos Aires Province might become
relevant in the sense that may be many of the senses that structure educational
processes nowadays were built there.

Introduccién

En este trabajo’ nos proponemos abordar los sentidos que se constru-
yen en torno a la tarea de ensefiar durante la ultima dictadura militar en
el ambito de la Provincia de Buenos Aires. Hacerlo supone estudiar un
periodo sobre el cual el campo de la historia de la educacion argentina
ha investigado y producido en este ultimo tiempo un cantidad impor-
tante de trabajos?, si bien el caso bonaerense permanece aun casi inex-
plorado. Al mismo tiempo, esta tarea implica adentrarse en la etapa mas
tragica y macabra en la vida de nuestro pais, en la cual el terrorismo de
estado, la represion, el asesinato y la desaparicion forzada de decenas de
miles de personas tuvo lugar.

En el caso argentino, se ha senalado que durante la ultima dictadura
militar terminé de desmantelarse el proyecto educacional que habia sido
hegemonico durante un siglo desde la sancion de la Ley 1420 y que habia
comenzado a mostrarse en crisis hacia las décadas del 60 y 70 (Puiggros,
1996; Southwell, 2002; Pineau, 2006) En este sentido, el autodenomina-
do “Proceso de Reorganizacion Nacional” modifico los principales ejes
estructurantes del sistema educativo y transformé profundamente los sen-
tidos de educar, desmantelando el Estado Docente, revirtiendo la logica
de acceso universal a la escolarizacion formal asociada a la movilidad
social ascendente —iniciandose un proceso de fragmentacion educativa
que continua en nuestros dias— y desarrollando un intento represivo
explicito sobre la educaciéon basica a partir de una logica de terrorismo
estatal (Southwell, 2002)

Asimismo, y siguiendo a Southwell (2002), puede afirmarse que du-
rante el periodo dictatorial se rompi¢ la tradicional cadena de equivalen-
cias que estructur¢ el discurso educacional argentino de fines del siglo
XIX. Al mismo tiempo, las administraciones gubernamentales posterio-
res a la dictadura militar debieron procesar en términos educacionales el
dispositivo autoritario por ella instalado. La mencionada autora sefala
que la politica educativa de la ultima dictadura militar puede ser enten-
dida como un proceso de dislocacion que permite entender los procesos
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sociales previos a su llegada al poder, pero también las caracteristicas de
los procesos sociales y educativos desde el retorno a la democracia en
adelante, llegando hasta nuestros dias. En este marco, abordar la cues-
tion de la regulacion de la ensefianza durante la dictadura en la Provin-
cia de Buenos Aires parece volverse relevante, en tanto alli podrian ha-
berse configurado muchos de los sentidos que estructuran los procesos
educacionales del presente.

Con ese objetivo, y a partir del analisis de fuentes primarias referidas
a la politica educativa de la dictadura en la Provincia de Buenos Aires —
documentos, circulares, decretos, reglamentos, resoluciones, revistas,
discursos, etc.-, procuraremos dar cuenta de los diferentes mecanismos y
dispositivos a través de los cuales la administracion dictatorial provincial
se propuso regular la tarea de ensefar, avanzando hipodtesis acerca de sus
posibles efectos mas que sobre las intenciones con las que aquella opero,
en el marco de una perspectiva posestructuralista. Esto supone el desafio
de preguntarse por las capacidades productivas del poder mas que por
sus cualidades represivas, en un contexto en donde la represion de las
practicas sociales se integré de manera sangrienta al paisaje cotidiano.

En este sentido, y siguiendo a Popkewitz (2000), abordaremos los
procesos de reforma durante la tltima dictadura en la Provincia de Bue-
nos Aires como parte del proceso de regulacion social, en el sentido de
atender a los efectos del poder en la produccion de las practicas y dispo-
siciones sociales: por medio del poder los individuos juzgan lo bueno y
lo malo, lo razonable y lo irrazonable, lo normal y lo considerado anor-
mal. Referirse a la reforma no implicaria —en este marco— realizar una
mera descripcién de hechos— sino prestar atencién a las disposiciones
que estructuran los procesos de escolarizacion, en tanto elementos acti-
vos de poder en la produccion de capacidades y disposiciones de los
individuos. De alli que, nuevamente junto con Popkewitz, nos resultara
relevante analizar el modo en que las formas de conocimiento en la esco-
larizacion encuadran y clasifican el mundo y la naturaleza del trabajo, lo
cual implica que también tienen potencial para organizar y configurar la
identidad individual. Siguiendo a este autor,

“Fijadas en la retérica de la reforma, las pautas de la escolarizacion y de la
formacion del profesorado y las ciencias de la pedagogia son procedimientos,
reglas y obligaciones muiltiples y regionalmente organizadas que ordenan y
regulan como se debe contemplar el mundo, actuar sobre él, sentirse y hablar
de €él. El podet; en este sentido positivo, descansa en los complejos conjuntos de
relaciones y prdcticas mediante los cuales los individuos construyen sus
experiencias subjetivas y asumen una identidad en los asuntos sociales”
(Popkewitz, 2000:26)
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El estudio del cambio, entonces, implica la consideracion de las re-
glas y normas que subyacen al saber de la escolarizacion y de como se
produce y se hace aceptable ese saber en tanto practicas sociales que
tienen lugar dentro de ambitos institucionales. El cambio se vuelve asi
un problema de epistemologia social (Popkewitz, 2000), la cual nos per-
mite pensar las reglas y normas del conocimiento sobre el mundo, que
constituyen sujetos y objetos, a la vez que también habilita la posibilidad
de hacer visibles las reglas por las que determinados tipos de fendmenos
y de relaciones sociales de la escolarizacién se constituyen en “objetos”
de reforma, las condiciones de poder contenidas en esas construcciones
y las continuidades y discontinuidades contenidas en su construccion.
Esta idea supone indagar en las pautas que imponen ciertas regularida-
des, limites y marcos en la vida social que configuran la practica, cuyo
poder radica en la invisibilidad.

En este marco, hemos trabajado con un corpus de mas de ochenta
resoluciones, circulares, documentos, etc. del periodo dictatorial en la
Provincia de Buenos Aires. Asimismo, hemos considerado los seis nume-
ros de la Revista de Educacion provincial aparecidos entre 1976 y 1980°. A
partir del trabajo realizado sobre estas fuentes, hemos construido cuatro
dimensiones para intentar dar cuenta de los mecanismos de regulacion
social de la tarea de ensenar instrumentados por la dictadura en la Pro-
vincia de Buenos Aires*:

- Las tendencias de politica educativa de la administracion dictatorial
bonaerense

- Los discursos acerca de los fines de la escolarizacion y el imaginario
pedagogico construido por dicha administracion

- La interpelacion a los docentes bonaerenses desde el gobierno dicta-
torial provincial

- Los sentidos que discursivamente se articulan en torno a la tarea de
ensenar en la Provincia de Buenos Aires

La politica educativa subsidiarista, descentralizadora,
privatista y (pretendidamente) desburocratizadora de la
dictadura en la Provincia de Buenos Aires: obsesion por la
eficiencia’

“Entendemos por racionalizar —extendiendo el término utilizado
en economia— la obtencion de la producciéon actual con menos
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costo, y, a igualdad de costos, una mayor y mejor produccion. El
Ministerio de Educacion, al margen de sus funciones de tipo
politico-institucional, es una empresa o ente de servicios.
Racionalizar en el ambito Ministerial —y en el de toda la
Administracion Publica-, no es mas que obtener el mismo
servicio con menor costo o prestar un servicio eficiente con el
mismo costo””®

Tanto el gobernador de la Provincia de Buenos Aires —Ibérico Saint
Jean— como el primero de sus ministros de educacion —Ovidio Solari, al
frente de la cartera educativa en el perfodo 1976-1980-, publicaron la
mayoria de sus discursos de apertura y cierre de los ciclos lectivos en la
Revista de Educacion de la Provincia de Buenos Aires. Allf solian sefialar las
falencias del sistema educativo provincial, ademas de avanzar en vias que
ellos consideraban posibles para solucionar esas deficiencias y realizar
diversos anuncios de politica educativa. Preguntarnos por lo que aqui
constituirfa la “falta” del sistema educativo provincial para la administra-
cion dictatorial puede brindar pistas que nos permitan explicar las dina-
micas y procesos que se configuran en torno de esa faltante’. En este caso,
los funcionarios entendian la falta en términos de ineficiencia del siste-
ma educativo provincial y en torno a ese significante se articulaban con-
cepciones acerca del rol que debia asumir el Estado en educacion, el
lugar de los agentes privados, la necesidad de descentralizaciéon y de
“desburocratizacion” del sistema

En ese marco, para la administracién dictatorial en la Provincia resul-
taba imprescindible que el Estado asumiera un rol subsidiario y que el
sector privado se integrara al llamado “sector estatal” en educacion. Con
este objetivo, hacia 1977 se crea en el ambito del Ministerio de Educa-
cion provincial la Direccién de Ensefianza No Oficial. El avance en poli-
ticas de subsidiariedad estatal aparecia articulado a la necesidad de in-
cremento de “productividad” del sistema educativo provincial. Para el
ministro Solari, ambas estaban intimamente vinculadas a la posibilidad
de desarrollar la educacion privada en todos los niveles del sistema, idea
que se basaba en “los principios de la libertad de ensefar y aprender y los
derechos inalienables de la familia™, tal como siempre sostuvo la Iglesia
Catolica en nuestro pafs a lo largo de toda la historia de la educacion
argentina.

Por otro lado, hacia 1977 el ministerio de educacion bonaerense pro-
movia enfaticamente —a través de los discursos de sus funcionarios y de
articulos en la Revista de Educacion y Cultura— la incorporacion de las es-
cuelas nacionales al ambito provincial, de modo de proceder con la des-
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centralizacién educativa en la que se estaba embarcando la dictadura
militar a nivel nacional y que concretaria, para el caso del nivel primario,
en 1978. Tal como ocurria con la subsidiariedad, la descentralizacion
también era asociada, en el plano discursivo, al logro de una mayor efi-
ciencia en el funcionamiento del sistema educativo provincial. En esta
misma linea, el ministerio de educacion bonaerense también impulsa en
1977 la regionalizacién del sistema, instalando regiones con cabeceras en
La Plata, Moron, Mercedes, Junin, Olavaria, Bahia Blanca y Mar del Pla-
ta’, con el fin de resolver cerca del 80% de los asuntos que se elevaban al
nivel central, instalandose a tal efecto Juntas de Region de Supervision
(JRS)™. Ya en 1976, y adelantandose a otros procesos descentralizadores
a nivel nacional, se habia unificado en el Consejo Escolar la labor admi-
nistrativa de cada distrito!!, actuando como lo que un par de afios mas
adelante serfan las Unidades Administrativas Unicas (UAU).

En este mismo sentido, en 1978 un decreto del gobernador provincial
faculto al Ministerio de Educacion a establecer convenios con las Muni-
cipalidades para proveer de materiales a las escuelas’?. Mediante dichos
convenios se produjo la creacion de las “Comisiones de Descentraliza-
cién de Servicios Educativos”, presididas por los Intendentes Municipa-
les o sus delegados e integradas por los Secretarios de Inspeccion, quie-
nes estaban a cargo de las UAU, ademas de un secretario, un docente
directivo de los distritos y un representante de las cooperadoras. Desde
el punto de vista de los funcionarios, la descentralizacion supondria la
posibilidad de una mejor (léase mas eficiente) administracion del siste-
ma educativo provincial:

“Hace muchos anos estd en el animo de toda la Direccion Educativa de la
Provincia la necesidad de la descentralizacion (...) No se puede manejar un
pais extenso y despoblado desde una sola sede central, porque eso implica
desconocimiento de realidades, arbitrariedad de medidas y desajustes de
acciones. La descentralizacion se puede caracterizar por la responsabilidad
asumida en forma personal”

Ademas de las consideraciones realizadas respecto del lugar del Esta-
do, el rol de los agentes privados y la necesidad de descentralizar el
sistema, el ministro Solari sefialaba como imprescindible la modificacion
de la estructura del ministerio a su cargo, para asi poder alcanzar la tan
ansiada eficiencia, que él entendia en términos de la relacion entre las
inversiones en educacion y los resultados:

“La estructura interna del Ministerio tiene una proliferacion de direcciones
que no responden a una agrupacion formal sistematizada en cuanto a
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funcionamiento, actividades o tareas. Esta proliferacion de direcciones que
integran el Ministerio, lo hacen ineficaz e ineficiente para administrar
debidamente la educacion en la Provincia.”

En pos del objetivo de la eficiencia, en 1977 se transfieren las escuelas
agrarias del Ministerio de Asuntos Agrarios a la érbita del Ministerio de
Educacion. Ademas, se anuncia la modernizacion de la infraestructura
de los establecimientos escolares, cuya labor para el ministro estaba lejos
de ser productiva debido a la carencia de equipamiento, y la creacion de
escuelas diferenciadas. Estas instituciones no son justificadas desde un
argumento apoyado en el derecho a la educacion, sino que los motivos
que explicitamente se esgrimen estan asociados a la utilidad o a los indi-
ces de eficiencia que pueden representar para el Estado provincial:“[Las
escuelas diferenciadas] buscan dar a la sociedad un mayor volumen de personas
integradas y socialmente operantes, para que no pese sobre el Estado como sector
pasivo e improductivo ese 10% de la poblacion, que por motivos diversos padece
déficit fisicos, mentales o graves carencias sociales, que le impiden desarrollarse
normalmente. En este momento la Provincia no puede permitirse el lujo de dejar
como sector pasivo a un porcentaje tan considerable de sus habitantes” >

La ausencia de argumentos que sostengan el derecho a la educacion y
la introduccion de criterios de mercado para el andlisis del sistema edu-
cativo provincial que realiza la administracion dictatorial bonaerense tam-
bién pueden observarse en como el ministerio entendia que debian me-
dirse la “eficiencia” y la “productividad”. Esto debia llevarse a cabo a
través del analisis de los coeficientes de egresos y titulaciones en cada
nivel y modalidad del sistema educativo, de modo de realizar una eva-
luacion “objetiva” del mismo. La eficiencia de la accion educativa era
entendida en términos de retencion y titulacion de alumnos. De acuerdo
con este razonamiento, lo que habia que lograr era una relacién armo-
niosa entre la cantidad de ingresantes al sistema y el niamero de egresa-
dos luego de la escolaridad completa. Como veremos a continuacion, el
logro de la eficiencia iba de la mano de la “modernizacion” del sistema
educativo y de su adaptacion a las demandas del entorno.

Acerca de las escuelas “adaptadas” a las demandas del
entorno: de cuando la agonia del discurso de la instruccién
publica lleg6 a su fin

El imaginario'® que se habia estructurado con el discurso de la ins-
truccion publica en nuestro pafs suponia una configuracion y desarrollo
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de un sistema educativo en torno a la idea de ofrecer o dar educacion. Si
bien es cierto que ya en el caso de Sarmiento esta centralidad en lo que
habia que “dar” se asociaba a consideraciones acerca de las necesidades
que emanaban del desarrollo del pais, y si bien es cierto que —por ejem-
plo— en el caso de la politica educativa del peronismo la intencién de
“vitalizar la escuela” tenfa que ver con ponerla en relacion con lo que
ocurria puertas afuera de ella, podriamos postular que en las décadas del
60 y 70 —y sobre todo en la dictadura— va a comenzar por primera vez a
hablarse de una escuela que deba “adaptarse” al entorno en términos
muy diferentes a los mencionados. Esto —creemos— supone una fuerte
dislocacién de algunos sentidos sobre los que se habia estructurado el ima-
ginario con el que se configurd la instruccion publica en nuestro pais.

El requerimiento de “adaptacion a las demandas del entorno”, se ba-
saba en un diagnostico segun el cual la escuela estaba desconectada de la
realidad que la circundaba:

“La escuela no cumple con las finalidades que le demanda la sociedad
contempordnea, en sus multiples manifestaciones; nunca como ahora la escuela
ha estado tan desconectada de la realidad; la tarea nuestra por consiguiente, es
buscar los medios adecuados para transformarla y convertirla en un potente
factor de progreso del hombre y de la sociedad en nuestros dias” '’

Esta adaptacion a las demandas del entorno se inscribia en el discur-
so de la planificacion y de la formacion de recursos humanos provenien-
tes de la etapa desarrollista inmediata anterior a la dictadura. En 1976, el
ministro de educacién bonaerense realizaba el siguiente diagnoéstico:

“La distribucion de las oportunidades educativas que ofrecen los centros docentes,
no responde a una planificacion basada en el conocimiento de las caracteristicas
de las comunidades, que permita maximizar la utilizacion de los recursos
existentes y atender mejor a la demanda de la poblacion en edad escolar” '8

Para el ministro, renovar el curriculum era una tarea que debia reali-
zarse procurando adecuar la oferta educativa a las necesidades de la de-
manda ocupacional y utilizando mas racionalmente a los docentes, en-
tendidos como “recursos humanos disponibles”. Como medidas genera-
les para mejorar el nivel educativo de la poblacion escolar se proponia
renovar el curriculum en sus objetivos, contenidos y metodologias para
volverlo flexible y adaptable a las situaciones de las distintas regiones de
la Provincia. En pos del alcance del “desarrollo” y de un mejor aprove-
chamiento de los docentes como “recursos humanos”, la administracion
dictatorial publica en 1976 un articulo elaborado por la UNESCO en
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donde se sugiere la produccion de programas radiales para aquellos pai-
ses en vias de desarrollo en donde hay pocos maestros y en donde la
educacion del adulto esta poco difundida. Con el mismo objetivo de
satisfacer las demandas del desarrollo el ministerio argumenta el impulso
a la formacion técnico-profesional y la institucionalizacion de un sistema
de bibliotecas educativas que propiciara “el perfeccionamiento docente”
y la “educaciéon permanente”. Asimismo, en junio de 1977 se puso en el
aire, por el Canal 2 de La Plata, un curso tedrico practico de azulejista,
bajo la denominacion de “Telescuela Profesional”®.

En todos los casos mencionados, el desarrollo no estaba desligado de
una raigambre religiosa: el aprovechamiento de bienes y recursos tenia
como objetivo tltimo el lograr la “plena felicidad” del hombre en el con-
tacto con el mundo que le habia sido dado.?® Sin embargo, como veremos
a continuacion, la “plena felicidad” prometida no parecia ser para todos,
sino que las oportunidades educativas debian adecuarse al “tipo de inte-
ligencia” de los alumnos.

Notas sobre la escolarizacién adaptada a las “capacidades”
del alumno: acerca del reemplazo de las narrativas de
salvacion por el silvese quien pueda...o quien tenga las
“potencialidades” para hacerlo

El proyecto de la educacion moderna que triunfé en nuestro pais y a
lo largo y ancho de todo el globo (Pineau, 2001) se habia estructurado
sobre grandes relatos o narrativas de salvacion (Popkewitz, 1999) desde
las que la escolarizaciéon era pensada como un medio para alcanzar una
mayor justicia, igualdad, progreso, status de ciudadania, etcétera. Si bien,
como afirma Popkewitz, la inclusion deberia ser el “crimen” que deberia-
mos investigar —en tanto en esa misma accion se producen siempre ex-
clusiones-, lo cierto es que ésta, en tanto relato , fue el eje que atraveso el
surgimiento y desarrollo de los sistemas educativos nacionales, como el
que tuvo lugar en nuestro pais. En palabras de Beatriz Sarlo:

“Si hubo en el siglo XX una institucion igualadora e integradora, autoritaria y
democratizadora al mismo tiempo, esa fue la escuela publica (...) Ser argentino
implicaba trabajar, leer y escribir; votar. Ser argentino también significaba un
imaginario articulado por principios de orgullo nacional, posibilidades de
ascenso social y relativo igualitarismo.” (Sarlo, 2001:28)
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Si el sistema de instruccién publica comienza a mostrar signos de
crisis luego de la caida del segundo gobierno peronista, las narrativas de
la inclusién y la igualdad parecen ser parte de las dislocaciones que se
producen durante la ultima dictadura en nuestro pais. Tal como venimos
analizando para el caso de la Provincia de Buenos Aires, la educacion dejo
de ser un derecho, comenzo a ser menos publica y se divorcié —o mas bien
enviudo— de la idea de igualdad. Si esta ultima habia supuesto muchas
veces el avasallamiento de formas culturales consideradas subalternas, tam-
bién lo habia sido de las diferentes situaciones de origen de las que partian
los sujetos. La escuela configurada bajo la narrativa de la igualdad era
disciplinadora a la vez que inclusiva, legitimadora de un orden establecido
a la vez que constructora de ciudadania (Southwell, 2006)

Al analizar las fuentes historico-educativas de la época dictatorial en
la Provincia de Buenos Aires —pionera en el desarrollo de la escolariza-
cién moderna en nuestro pais— la narrativa de la igualdad aparece reem-
plazada por la necesidad de que la escuela se adecte a las potencialida-
des —y en parte también a los “intereses’— del alumno. Esta dislocacion
aparece articulada con la critica a la estructura burocratico-administrati-
va del sistema educativo, como asi también con las necesidades de una
escuela orientada a las demandas del desarrollo:

“La proliferacion de niveles, de ciclos, de subdivisiones y de términos, reflejan
la carencia de una planificacion integral organica de la estructura académica
que responde a la estructura del conocimiento y a los variados intereses y
potencialidades del alumno, dentro de un marco de grandes objetivos de
desarrollo nacional” *!

“El objetivo del sistema ha de ser conciliar los términos educacion y desarrrollo,
contribuyendo a elevar la formacion del hombre integral, recurriendo a
procedimientos modernos que faciliten la profesionalizacion a breve plazo,
adecuando oportunidades educativas para todos, lo que supone reconocer que
no todos los alumnos tienen el tipo de inteligencia abstracta sobre la que
descansan en general los planes y programas actuales” *

La escuela, por lo tanto, debia adaptarse también a los intereses y
demandas del alumno en tanto posibilidades individuales. Estas apare-
cen con un alto nivel de naturalizacion y —en algunos casos— de difusa
generalidad en los discursos: se trataba de alcanzar la consolidacion de
un sistema educativo “adecuado a las necesidades presentes y previsibles
del individuo, la familia y la sociedad, que prepare para el ejercicio
responsable de la libertad” ** En el caso de la escuela media, ya en 1976
se proponia explicitamente la orientacion de la seleccion de la matricula



en funcion de las capacidades individuales de los educandos y de las
“demandas del desarrollo”.

Creemos que un ejemplo relevante para analizar este viraje de la esco-
larizacion hacia las posibilidades y capacidades individuales lo constitu-
ye la creacion de Escuelas de Recuperacion en el ambito bonaerense.
Con ellas la administracion dictatorial reemplaza en 1976 al denomina-
do “Grado A”, destinado al apoyo escolar para ninos con “dificultades de
aprendizaje”. La nueva estructura tendria “maestros recuperadores”, y
estaria coordinada por la Inspeccion General de Ensefianza Primaria
Comun y la Direccion de Psicologia y Asistencia Social Escolar. Sin em-
bargo, pese al cambio, se continuaba enfatizando la adecuacion de los
aprendizajes al proceso madurativo y al ritmo individual de los alumnos.

Para estas Escuelas de Recuperaciéon se mencionan como objetivos de
estas “prevenir y asistir las dificultades de aprendizaje de la poblacién
cliente del primer ciclo” (el resaltado es nuestro), “ampliar cuantitativa-
mente los beneficios del servicio” (nuevamente el resaltado nos pertene-
ce) y “compartir la atencion del nifio con dificultades de aprendizaje™

Estos nifios que eran “clientes” y no sujetos de derecho, que asistian a
las escuelas con el objeto de gozar de los beneficios de un “servicio”,
compartian la responsabilidad con el sistema educativo en relacion a las
dificultades que tenian para aprender. Entre los “constituyentes del pro-
blema”, se consideran factores “personales” y “situacionales”, los cuales a
su vez se dividen en “especificos del contexto comunitario y familiar” y
“especificos del sistema escolar”®

Entre los factores personales encontramos®: edad-grado, C.I-Madu-
rez, Salud, Experiencias Previas, Trastornos psicomotrices, Dificultades
en el desarrollo y organizacion del lenguaje, Dificultades en el desarrollo
del pensamiento logico-matematico, Dificultades en la adaptacion e in-
tegracion al amiente escolar. Entre los factores especificos del contexto
comunitario y familiar, se encuentran el nivel socio-economico, el nivel
cultural, y el ambiente socio-familiar. Podria pensarse que, tal como lo
harfan quienes desarrollaron el concepto de “educabilidad” casi treinta
anos después, la Dictadura ponia la responsabilidad de las dificultades
de aprendizaje en el contexto “desfavorable” del nifio, abandonando toda
pretension de revertir las desigualdades que atravesaban a los alumnos.

Otra politica en la que el ministerio de educacion bonaerense se em-
barca al poco tiempo de que la dictadura tomara el poder es la de produ-
cir ajustes en el programa curricular para el primer ciclo, que habia sido
elaborado en 1975%. A través de la circular 129/76, el ministerio de pro-
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vincial realiza algunas consideraciones acerca del mencionado progra-
ma, afirmando que:

“La primera etapa es un periodo de maduracion para la lecto-escritura, el
cdlculo y todos los aprendizajes escolares. En consecuencia, su extension estd
supeditada a la maduracion de cada alumno en particular y no deberd
dudarse en pasar a la segunda apenas se compruebe que el educando —por sus
experiencias preescolares o por la misma actividad escolar-, ha dominado las
conductas fundamentales de la primera:” (el resaltado es del original)*®

En la misma linea, se sostenia que este programa curricular de primer
ciclo debia atender la realidad provincial: sobre 207.610 alumnos en
primer grado, sélo habia un 26% habian pasado por experiencias prees-
colares sistematicas. Para el 74% restante se proponia proveer “otras for-
mas de maduracion™

El imaginario pedagdgico hegemonico en la Provincia de Buenos Ai-
res en la época dictatorial no solo postulaba una escuela adaptada a las
necesidades y capacidades del alumno, sino que descrefa y criticaba du-
ramente la transmision de contenidos como eje de la tarea de ensefar. El
ministerio de educaciéon provincial sugeria enfaticamente “que los méto-
dos de ensenanza (verbalistas, pasivos, expositivos), dejen de estar con-
dicionados por los programas de estudio, remarcados de contenidos y
sin ninguna intencion formadora”® En consonancia con esta perspectiva
centrada en el alumno, el ministro Solari proponia que el aprendizaje
desplazara a la ensefianza del lugar central en la escena pedagdgica:

“Reemplazar el proceso de escuchar o reproducir por el de aprender, al
posibilitar la participacion activa de los educandos en el desarrollo de la
investigacion personal. Para ello se proveerd los medios audiovisuales, bibliotecas,
museos, talleres y laboratorios, en la medida de las posibilidades.” >

En este imaginario parecen recuperarse y resignificarse la centralidad
que la escuela nueva, en su critica a la pedagogia tradicional, otorgaba al
alumno —lo que habia convertido a la “adecuacion a la infancia” en el
criterio que servia de validacion de las propuestas pedagogicas— y al ha-
cer (Pineau, 2006). Podriamos postular como hipoétesis que ambos rasgos
son retomados y resignificados durante la etapa dictatorial e insertados
en el proyecto pedagdgico autoritario. La centralidad del alumno vird
hacia la adecuacion a sus ritmos madurativos y sus “capacidades”, enten-
diendo al aprendizaje en una légica individual, mientras que la recupe-
racion de la centralidad del hacer trajo consigo la desconfianza hacia la
transmision de contenidos y el énfasis en el aprendizaje por sobre la
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ensefianza. Esto definitivamente impact6 sobre los sentidos de la tarea de
ensefiar, y en ello nos centraremos en los proximos apartados.

Vocacién. moral cristiana, reclutamiento y
perfeccionamiento: la interpelacién a los docentes
bonaerenses desde la administracién dictatorial

“Convoco a la docencia bonaerense para (...) asegurar ese ser humano
consciente, temeroso de Dios, respetuoso de sus semejantes, formado en
la docencia y en la convivencia pacifica, que le permitirda sobresalir
sobre los pueblos del mundo por su calidad y porque su formacion sana,
consciente y verdadera, evitard que se lo engafie o vilipendie
demagogicamente (...) o conducirnos por falsos paraisos, repugnantes
a nuestra civilizacion occidental y cristiana™*

La construccion del imaginario del que venimos intentando dar cuenta
impacté —como era de esperarse— sobre los sentidos de la tarea de ense-
fnar. Para los funcionarios del ministerio de educacion provincial, el do-
cente constituia un factor central para la consolidacion de su proyecto
pedagogico, lo cual requeria desarrollar y extender las acciones de “per-
feccionamiento”:

“En este esquema, pensamos que el factor fundamental sigue siendo el docente,
cuya formacién y actualizacion deben ser mejoradas de manera constante;
hoy la tarea docente se estd convirtiendo en una labor altamente tecnificada,
que requiere el apoyo de la educacion permanente o continuda, como tnica
forma de alcanzar rendimientos aceptables (...) La accion de petfeccionamiento
seguird sin pausas y abarcard dreas nuevas de la pedagogia contempordnea 'y
sus ciencias contributivas”

El perfeccionamiento docente requeria de un sistematizado proceso
de “reclutamiento™* del personal que luego se desempenaria como maes-
tro y de sus procesos de formacion. En este sentido, en 1977 se aprueba
en la Provincia el Plan de Estudios del Magisterio Normal Superior, con
el que se regularia la formacion docente en territorio bonaerense®. En el
apartado III de dicho Plan pueden reconocerse algunos de los principios
y sentidos que deberian atravesar la tarea de ensetiar:*

- “se asigna al maestro la maxima importancia ética en el (...) afianza-
miento de la nacionalidad”

- “es el agente principal que tiene el sistema educativo para la prepara-
cion de los recursos humanos”
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- “ninguna innovacién educacional es valida si no va previamente
acompariada de la debida preparacion del personal que ha de llevarla
a cabo. Con buenos maestros, todo”

- “El maestro es el principal agente de cambio y el instrumento mas
importante para asegurar los valores de nuestra civilizacion”

- “debe participar inteligente y fervorosamente en el sistema de forma-
cion del que forma parte”

- “se elimina de este renovado curriculum la antigua idea de la mera
transmision y almacenamiento de conocimientos, reemplazandola por
la del dominio de los instrumentos de la ensenanza-aprendizaje”

Asimismo en los discursos habia un fuerte énfasis en la trascendencia
de la tarea de ensefiar y en las prescripciones de los contenidos a incul-
car, vinculados a la civilizacion cristiana occidental. Decia el ministro
Solari en 1976:

“Al maestro se le exige lo mejor. Bien estd que sea asi. Tiene en sus manos el
futuro del pais. Su labor es trascendente. De una trascendencia que se estudia
en los libros, pero que mds aun se siente y se vibra en toda la dimension del
alma. Que exige una permanente adecuacion a la cambiante realidad sin
traicionar ni por un instante todo aquello que constituye la esencia misma de
la tradicion nacional (...) Que [el maestro] atienda los contenidos fundamentales
de la civilizacion cristiana de Occidente, proporcione al educando una
cosmovision de las realidades pasadas y presentes, y lo prepare prospectivamente
para afrontar las realidades que vendran, de forma que en ellas sea actor y no
espectador” "

En relacién al plano curricular, el ministerio de educacién de la Pro-
vincia implementa —en consonancia con lo que ocurria a nivel nacional—
una nueva materia: Formacion Civica y Moral. En 1976 se habian apro-
bado los contenidos de esta asignatura® y en 1978 se establece que para
el dictado de esta materia en el plan de estudios de la carrera de Magiste-
rio Normal Superior® se fijaran los mismos objetivos y contenidos que
los que se habian determinado dos afos atras, adecuandolos a las carac-
teristicas del nivel terciario*. Tenia por objetivos generales “ensefiar los
ideales y razones fundamentales que dan existencia a la Nacion y los
bienes que integran la Patria Argentina, su vigencia y su defensa” En los
objetivos especificos se destacan rasgos esencialistas, perennialistas y tras-
cendentes, junto con una explicita inclusion del principio de subsidia-
riedad del Estado. Asimismo, entre los contenidos se menciona la “jerar-
quia del hombre en relacion con los demas seres y cosas”, “rasgos huma-
nos esenciales” “vigencia de los valores de la moral cristiana”, “la doctrina



social de la Iglesia”, “subsidiariedad del Estado”, “El aborigen (...) El
aporte hispanico: idioma, cultura, religion”, entre otros*™. El ministro
Solari, al referirse a esta materia, afirmaba que “con ella pretendemos
volver a viejas practicas de moral, buenas costumbres, conocimientos ci-
vicos, respeto a la familia, temor a Dios, que constituyeron en su momen-
to, la base de la dignificacion y cultura del pueblo argentino.”*

Otra estrategia mediante la cual la administraciéon dictatorial en la
Provincia intent6 regular el trabajo de ensenar fue la supresion de algu-
nas asignaturas y la prohibicién (y autorizacion o recomendacion) de
textos escolares. Ya en 1975 se habia constituido una Comisién Especial
de Estudio de Textos para estudiar los ejemplares que se utilizarian en
los establecimientos escolares de la Provincia de Buenos Aires™. En 1976,
dias antes del golpe de estado del 24 de marzo, se aprueban las normas
para el estudio del material escrito y audiovisual de uso escolar®. Una
vez llegada la dictadura al poder, los mecanismos de control se profundi-
zaran: por un lado se suspendera en todos los niveles y modalidades de
ensefianza el dictado de las materias “Estudio de la Realidad Social Ar-
gentina” (ERSA), “Formacion Argentina” y “Estudios Sociales” (para el
nivel primario)*, declarando luego en disponibilidad al personal do-
cente a cargo de ellas*” y dandolas por aprobadas a aquellos alumnos que
las hayan cursado como regulares®.

Asimismo, la administracion dictatorial provincial pondria en manos
de la Inspeccion General de Ensefianza Primaria Comun y a las Direccio-
nes de los distintos niveles la responsabilidad de emitir dictamen previo
a la aprobacion de los textos que se emplearan en los establecimientos de
su dependencia, para lo cual intervendra una comision técnica designa-
da a tal efecto* No desarrollaremos en esta oportunidad la cuestion de la
prohibicion y autorizacion de textos, pero si cabe sefialar que un porcen-
taje considerable de las resoluciones del Ministerio de Educaciéon de la
Provincia en el periodo 1976-1983 estan dedicadas a ello.

En el discurso inaugural del ciclo lectivo de 1978, el ministro Solari
volvio a insistir acerca de la importancia del “perfeccionamiento docen-
te”. Alli se afirmaba que los maestros deberian asumir la responsabilidad
de su actualizacion personal, a la vez que también estarian habilitados
para intervenir y participar de la programacion de los contenidos y la
conduccion y evaluacion de los aprendizajes. En este marco, la tarea de
actualizarse aparecia para el docente como una obligacion profesional y
ética para consigo mismo, sus alumnos y la sociedad. Como sefialan Kau-
fmann y Doval (1997, 1999), la profesionalidad docente se configuraba

277



por medio de la no neutralidad ético-religiosa, desde la que se articula-
ban la vocacion, eficiencia, objetividad, autonomia, responsabilidad y
moralidad de los maestros.

Paradojicamente, pese a que en los discursos se aboga por la partici-
pacién de los maestros en el curriculo, habia —tal como vimos— una alta
prescripcion respecto de los temas, la planificacion y la bibliografia con
la que debia trabajarse en las clases. Mientras que la Provincia institucio-
nalizaba Centros de Investigacion Educativa (CIE) destinados —supuesta-
mente— a formar docentes para que puedan tomar a su cargo la tarea de
armar su propio curriculo®, en las Revistas de Educacion, se publicaban
articulos que imponian explicitamente una determinada manera de pen-
sar y planificar las clases. Junto con ello, la regulacion del trabajo docen-
te implicaba también la construccion de nuevos sentidos para la tarea de
ensefiar, como veremos a continuacion.

“Orientadores”, “guias” y “facilitadores”: de cuando la tarea
de enseniar fue desligada de la transmisién de
conocimientos, o el dia en que Durkheim fue reemplazado
por Piaget

Las consideraciones realizadas en los apartados anteriores impactaron
con fuerza en los sentidos de la tarea de ensenar. Si el énfasis ahora recaia
sobre el aprendizaje y no sobre la ensenanza y si debia abandonarse la
transmision de contenidos a la vez que respetarse el desarrollo madurati-
vo del educando, la concepcion acerca de qué naturaleza debia tener la
ensefianza y de era lo considerado correcto e incorrecto en un maestro
sufrira también modificaciones.

El ministro Solari hacia un permanente llamado en sus discursos a
“modernizar” las metodologias de ensefianza, de modo de poner a la
escuela a la altura de un futuro en la que predominaria los avances cien-
tificos y tecnologicos. Esta modernizacion metodolégica implicaba dejar
atras la transmision de conocimientos a favor de la inculcacion de actitu-
des y atributos de la personalidad, lo que discursivamente aparecia en-
garzado a la labor trascendente de los docentes, “apostoles” de la causa
dictatorial y difusores de los valores religiosos.

En este sentido, la modernizacion metodolégica implicaba el fin de la
transmision pedagogica en tanto pasaje de la cultura producida social-
mente a las nuevas generaciones. Ser buen docente era abandonar ese
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paradigma “tradicional” y orientarse hacia la inculcacion de valores y

actitudes en los alumnos. Floreal Conte, subsecretario de educacion de

la Provincia de Buenos Aires, abogaba en 1976 por:

“un maestro que:

- forme mas que informe

- inculque apego a la familia y devocién por la Patria y sus simbolos

- logre en el alumno habitos y actitudes que se deduzcan de una con-
viccion, de que nada durable y valedero se consigue sin trabajo y sin
esfuerzo

- induzca al respeto por lo realizado por sus mayores y tenga audacia
para crear sin esperar recompensa.” >!

Como puede verse, los sentidos de la “modernizacion” metodologica
iban de la mano de la labor trascendente de inculcacion de valores y
actitudes, lo cual suponia también el desarrollo de las potencialidades
individuales, en clara articulacion con la idea de una escuela estructura-
da en funcion de las posibilidades y capacidades de los alumnos. En este
sentido, quizas el certificado de defuncion de la transmision pedagogica
moderna haya sido escrito cuando el gobernador provincial, en su dis-
curso de fines de 1977, opuso la figura de Durkheim a la de Piaget,
adhiriendo al segundo y aludiendo a los sentidos que debia asumir la
tarea de ensenar:

“Si bien éste es un tema especifico del drea, no dudo en lo personal en suscribirme
ala postura de Piaget que por oposicion al autoritarismo de Durkheim proclama
la necesidad de limitar la heteronomia de las normas morales, para que en el
crisol del alma del educando, por la accion carifiosa de su maestra, se
transformen en normas auténomas que lo lleven a obrar por propio
convencimiento™?

Esta particular lectura de las obras de Piaget™ y Durkheim, la necesi-
dad de dejar atras la pedagogia tradicional y de echar mano a los tltimos
desarrollos en técnicas de ensefianza, derivo en una serie de recomenda-
ciones y pautas de trabajo para los maestros a partir de la instruccion
programada.

En el articulo “La cibernética en la ensefianza primaria”, escrito por la
Prof. Yolanda Matilde Lancillota y publicado en la Revista de Educacion
y Cultura de 1977, se afirma la necesidad de que la pedagogia cientifica,
que contaba con métodos altamente evolucionados para dar respuesta y
para auxiliar eficientemente al maestro sobre la base de la instruccion
programada, partiera de los fundamentos relativos al aprendizaje y del
proceso psicologico del alumno para configurar un tipo de programa-
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cion cibernética llamada “Ramificada-Modular”. El aprendizaje entendi-
do en logica individual es un rasgo caracteristico de la concepcion que se
presenta:

“la verificacion de los resultados, es un aspecto fundamental del aprendizaje y
es mds importante, cuando se mide el progreso del estudio individual o
AUTOAPRENDIZAJE, donde el individuo queda librado a su propia conciencia
y responsabilidad, dependiendo de su experiencia y del ejercicio pleno de sus
facultades; aqui es donde pone de manifiesto su actitud frente a la necesidad de
educarse para sty para bien de la sociedad de la cual forma parte” (las
mayusculas y negritas pertenecen al original)’*

El articulo mencionado también incluye un cuadro comparativo® que
intenta reflejar el modo en que la educacion se ha “modernizado”, con-
trastando claramente la optica pedagogica del ayer y el hoy:

AYER HOY

¢A quién se ensefia? {Quién aprende?
¢Quién ensena? ¢Quién guia?

iPara qué se ensena? iPara qué aprende?
;Qué se ensefia? iQué se aprende?
;Como se ensena? iComo se aprende?
¢Por qué se ensena? iPor qué se aprende?

Se afirma asi que si en el pasado la importancia recaia en el docente
como transmisor de conocimientos, en la actualidad el énfasis era colo-
cado en cada alumno como ser individual. En este sentido, lo funda-
mental no era el maestro transmisor de contenidos sino el nifio que, por
medio de la accion individual, va avanzando en las etapas del desarrollo
evolutivo, guiado por un maestro “orientador”, “facilitador” de experien-
cias y actividades para el alumno, siempre atendiendo a sus posibilida-
des individuales. En este sentido, podriamos sostener que la administra-
cion dictatorial de la Provincia de Buenos Aires, tal como ocurrio en el
resto del pais, nego el valor del acceso al conocimiento y desvalorizo el
saber como componente fundamental del desarrollo individual y social,
ademas de desligarlo de la posibilidad de desarrollo de la afectividad y
de la participacion social (Braslavsky, 1896)
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A modo de conclusién: la modernizacién recargada (de
significaciones)*®

En este trabajo hemos intentado presentar un analisis de los mecanis-
mos mediante los cuales la administracion dictatorial en la Provincia de
Buenos Aires se propuso regular la tarea de ensenar de los maestros bo-
naerenses, avanzando algunas hipotesis acerca de sus efectos en términos
de los sentidos que se construyeron en torno de las practicas docentes y
—por ende— también de las funciones de la propia institucion escolar.

Para ello ha sido de importancia considerar las practicas discursivas
de la reforma y la escolarizacion en la Provincia de Buenos Aires durante
la ultima dictadura como tecnologias de poder, en el sentido de que
impactan sobre las subjetividades y las formas mediante las que los indi-
viduos comprenden e interpretan al mundo (Popkewitz y Pereyra, 1994)
En este sentido, se trata de un poder regulador que instala mecanismos
de autodisciplina como consecuencia de los cuales los sujetos docentes
juzgan lo bueno y lo malo, lo razonable y lo irrazonable, y el modo en
que deben construir su practica como maestros. Para el caso que estamos
estudiando “lo bueno y razonable” ha estado constituido por la necesi-
dad de adaptar la escuela a las demandas del entorno, la importancia de
considerar las “potencialidades” y capacidades individuales de los alum-
nos y la construccion de un nuevo rol docente asociado a la orientacion,
guia y coordinacion de los grupos de aprendizaje.

A'lo largo de este trabajo, hemos intentado mostrar cémo la necesidad
de “modernizaciéon” del sistema educativo bonaerense ha constituido —al
igual que la cuestion de la “eficiencia” mencionada al principio de este
articulo— una “falta” o una falencia desde la cual se han desplegado las
mencionadas tecnologias de poder. Siguiendo a Nikolas Rose y Peter Mi-
ller, gobernar constituye una actividad “problematizante”, en tanto los
ideales de gobierno se vinculan con problemas y falencias que se quieren
rectificar. Los programas de gobierno (Rose y Miller, 1992) se construyen
en torno a estas fallas, y desde alli, y por medio de diversas tecnologias,
se despliegan estrategias y técnicas para la regulacion de los sujetos y la
realizacion de dichos programas. En el caso de la Provincia de Buenos
Aires, dicha regulacion parece haberse articulado en torno a la necesidad
de “modernizacion” del sistema educativo bonaerense.

Por otro lado, como afirma Dussel (2003) a partir de los analisis de
Rose, las tecnologias y dispositivos de poder no son la realizacion de una
unica voluntad de gobierno sino el resultado de una particular combina-
cion peculiar de discursos. En este sentido, creemos que la efectividad
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del discurso politico-pedagégico dictatorial en la Provincia de Buenos
Aires no reside tanto en la existencia de un proyecto unico, coherente,
deliberado y homogéneo, elaborado de antemano, sino en su posibilidad
de asentarse sobre una matriz educativa —la del discurso de la instruc-
cion publica— que se habia comenzado a mostrar en crisis hacia la segun-
da mitad del siglo XX y cuya demanda de “modernizacion” iba en au-
mento. Por ello, si bien el contexto represivo-autoritario de la dictadura
ha definitivamente impactado sobre la educacion del periodo, creemos
que quizas sea también posible realizar una mirada acerca de la efectivi-
dad y las posibilidades hegemonicas del discurso politico-pedagogico
dictatorial en la Provincia de Buenos Aires a partir de consideracion de
la autonomia y especificidad del texto escolar y del campo pedagogico,
mas alla del impacto del contexto politico, econémico y social que vivio
la Argentina de los afios mas oscuros.

En este marco, pensar en las condiciones de posibilidad de instala-
cion del discurso pedagogico dictatorial implica considerar que alli se
esta produciendo la estructuraciéon de un cierto campo de sentido que
preexiste (Southwell, 2000) En consecuencia, creemos que podria pos-
tularse que la configuracion hegemonica construida en la dictadura so-
bre el sentido de la ensenanza no sélo recoge elementos espiritualistas,
activistas y religiosos trascendentes de larga data en el territorio provin-
cial”’, sino que también se articula con significantes que eran parte de la
modernizacion cultural de las décadas del 60 y 70 en nuestro pafs, resig-
nificandolos y articulandolos al proyecto dictatorial. En este sentido, el
respeto a los ritmos evolutivos del alumno a partir de las explicaciones
(asumidas como prescripciones) desarrolladas por la psicologia, un én-
fasis en la actividad del educando por sobre la transmision del maestro,
la importancia de atender a los “intereses” y potencialidades del alumno,
la necesidad de lograr la libertad y “autonomia” del estudiante, y —en
otro plano— la misma difusion de las llamadas pedagogias no directivas,
podrian ser parte de los significantes que el proyecto dictatorial resigni-
fica e incluye en el imaginario que se va configurando.

En el caso analizado, creemos que se ha producido un intento de
fijacion del significante modernizacion a determinadas significaciones,
vinculadas con la subsidiariedad del Estado, la participaciéon de agentes
privados, la descentralizacion orientada al logro de la pretendida “efi-
ciencia”, la adaptacion de la escuela a las demandas del desarrollo y de
las potencialidades de los alumnos, la construccion de nuevos sentidos
para la tarea de ensefar, asociada a la orientacion, guia y coordinacion
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de los grupos de aprendizaje y desgajada de la transmision de conoci-
mientos. Cabe plantear como hipoétesis para orientar futuras investigacio-
nes la posibilidad de que el significante “modernizacion” se haya consti-
tuido en un punto nodal (Southwell, 2000)*® en torno al cual se articu-
laron discursivamente una variedad de significaciones como las mencio-
nadas.

Cabe aqui pensar que el significante “modernizacion” al ser ligado a
diversos significados (la subsidiariedad estatal, la mayor participacion de
los agentes privados, la necesidad de que las escuelas se adectien a las
“potencialidades” de los alumnos, el rol de “guias” y “orientadores” que
debian asumir los maestros) realizaba simultaneamente una operacion
de subordinacion y represion de otros significados (la centralidad del
Estado Docente, los docentes como transmisores de conocimientos, etcé-
tera)™ Siguiendo a Pineau (2005), la educacion implica un proceso de
represion y liberacion conjunta, en donde uno de los términos, valorado
positivamente, debe expandirse, mientras que el otro, valorado negativa-
mente, debe reprimirse.

Si bien es una cuestion que requeriria una investigacion mucho ma-
yor, quizas sea posible pensar como hipdtesis que esta resignificacion que
lleva a cabo la dictadura opera a favor de la supervivencia de los sentidos
que ella articula en torno a la “modernizacion” en las décadas del 80 y
del 90, y no de aquellos que, inscriptos en lo que Pineau (2006) llama
“modernizacién incluyente”, cuestionaban duramente los cimientos del
modelo de la instruccion publica en nuestro pais®™. Por eso es que cree-
mos que es posible —mirando a las décadas del 60 y el 70— pensar en una
modernizacion “organica” de los sentidos de ensefar, en tanto logra (re-
significaciones y retraducciones mediante) articularse con el modelo de
la instruccion putblica en crisis y sobrevivir a la caida del régimen dicta-
torial, y en una modernizacién de corte mas radicalizado, cuya inviabili-
dad de articulacion con el proyecto fundacional del sistema educativo
determino el exterminio literal, por parte de la dictadura militar, de las
experiencias incluidas en su seno. A partir de las hipotesis presentadas,
proseguir la indagacion sobre lo ocurrido en materia educativa en el
periodo mas oscuro de nuestra historia en el ambito de la Provincia de
Buenos Aires quizas pueda contribuir a comprender los mecanismos
mediante los cuales se instalaron aquellos sentidos que estructuran, re-
gulan y configuran las practicas del presente.
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(dir., 2001, 2003, 2006), Southwell (2001, 2002, 2004), Marifio (2002), Postay (2004),
entre otros.

> En 1977 esta publicacion pasa a llamarse Revista de Educacion y Cultura y en 1980 su
salida se interrumpe, por lo que los seis ntimeros considerados constituyen la totalidad de
los que aparecieron durante la ultima dictadura en la Provincia de Buenos Aires. Esta
fuente —fundada en 1858 por Domingo Faustino Sarmiento bajo el nombre “Anales de la
Educacion Comun- constituye una entrada posible para analizar el proyecto politico-
pedagogico de la dictadura militar en el ambito bonaerense, en tanto “la publicacion
editada por la Direccion General de Cultura y Educacion se constituyd, desde mediados de
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siglo XIX, en uno de los patrimonios documentales de gestion oficial mds relevantes en
materia de politicas educativas, criterios de gestion, propuestas innovadoras, trabajos de
investigacion, fuentes estadisticas, designaciones docentes, procesos de fundacion de servi-
cios educativos, contaduria, normas legales, entre otros rasgos significativos (...) Esta obra
se ha convertido en una fuente de consulta para estudiar y reconstruir la historia de la
educacion bonaerense.” (Bracchi, 2005:275)

* El marco teorico desde el que presentamos nuestro trabajo supone atender también a las
condiciones institucionales en que la regulacion social opera produciendo disposiciones y
practicas en los sujetos docentes. En tanto se trata de una etapa que recién esta iniciando-
se en la investigacion cuyos avances aqui se presentan, hemos optado por no incorporar
la dimension de las condiciones institucionales en este articulo, dejandola para futuros
trabajos.

> Nos permitimos aqui hacer una parafrasis del clasico trabajo de José Gimeno Sacristan
(1982), titulado La pedagogia por objetivos: obsesion por la eficiencia.

¢ Stefanizzi, Alberto (1979) “La descentralizacion administrativa. Hoy y mafnana de una
revolucion administrativa”, articulo publicado en Revista de Educacién y Cultura. La
Plata. Buenos Aires. Afio 4. Nros. 2 y 3. Mayo-diciembre de 1979. pp. 207-208

7 Esta reflexion ha surgido a partir de la lectura del trabajo de Southwell (2000)

8 Revista de Educacion y Cultura. La Plata. Buenos Aires. Afio 2 N° 1. Ene-feb-mar 1977,
P229

° Por medio de la Circular N° 85 de 1978, el Ministerio de Educacion provincial crea la
region VIII, que abarca los distritos de Tigre, San Fernando, y las islas de los distritos
Escobar, Campana, Zarate y Baradero. En definitiva, se trata de una nueva region, que
abarca el delta bonaerense.

19 Resoluciones Ministeriales 110/77 y 265/78

! Resolucion Ministerial 1267/76.

"2 Decreto 1037/78. Gobierno de la Provincia de Buenos Aires.

13 “II Jornadas de descentralizacion administrativa”, discurso pronunciado por la Subse-
cretaria de Educacion de la Provincia de Buenos Aires, Edith A. de Dumrauf, publicado en
Revista de Educacion y Cultura. La Plata. Buenos Aires. Ao 4. Nros. 2 y 3. Mayo-
diciembre de 1979. pp. 172-173

# Solari, O. “Realidad y proyeccion de la educacion”, en Revista de Educacion. La Plata.
Buenos Aires. 1976. Pag. 7

1> Revista de Educacion y Cultura. Aio 2 n° 1 ene-feb-mar 1977. La Plata. Buenos Aires.
p.222

16 Siguiendo a Pablo Pineau, “por tal concepto comprendemos el “orden superior” que
toda sociedad instituye para su funcionamiento, cuya funcion es guiar las simbolizaciones
y delimitar sus reglas, establecer las imagenes que articulan lo social y otorgarle una
fantasia de coherencia y completitud (...) Presupone un modelo “ideal” de sociedad a la
cual aspira y desde la cual se rige y se evalua, se interpela y se completa. Se ubica en un
lugar superior a “la realidad” desde el cual la ordena y la colma, marca los limites,
diferencia lo correcto y lo incorrecto, lo posible de lo imposible, lo pensable de lo
impensable, lo normal de lo anormal (....) Recrean el pasado, justifican el presente y
proyectan un futuro ideal en el que instalan su utopia” (Pineau, 1997:20)
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7 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. 1976. Pag. 77

18 Solari, O. “Realidad y proyeccion de la educacion”, en Revista de Educacion. La Plata.
Buenos Aires. 1976. Pag. 8

19 Revista de Educacion y Cultura. La Plata. Buenos Aires. Afio 2 N° 1. Ene-feb-mar 1977.
Pag. 235.

20 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afo 1976. Pag., 54.

2! Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 8

22 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 54

# Directiva N°20. Gobierno de la Provincia de Buenos Aires. Afio 1977.

** Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afo 1976.

# Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afo 1976.

26 A continuacion citamos textualmente la enumeracion de dichos factores que se realiza
en la fuente citada en la nota al pie anterior.

" Programa Curricular de Primer Ciclo. Inspeccién General de Ensefianza Primaria
Comun. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires. Afio 1975.

28 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 138

¥ Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 138.

0 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 10

3 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 10

32 Revista de Educacion y Cultura. La Plata. Buenos Aires. Afio 4. Nros. 2 y 3. Mayo-
diciembre de 1979. pp. 164

3 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976, pp. 78-79

** Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afo 1976.

» Resolucion 573/77. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires. Incluye
en el anexo el Plan de Estudios del Magisterio Normal Superior.

*% Las siguientes seis citas textuales han sido tomadas del Anexo 111 del Plan de estudios
para la carrera de Magisterio Normal Superior en la Provincia de Buenos Aires.

37 Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 21.

% La Resolucion Ministerial 1684/76 fija los contenidos de Formacion Civica y Moral
para el 4° ano de articulacion de Auxiliar de Administracion / de especialidades técnicas,
ratificando la Resolucion Ministerial 1065/76, que determinaba una carga horaria de 3
horas semanales para esta asignatura.

*El plan de estudios para la carrera de Magisterio Normal Superior en la Provincia habia
sido aprobado por la Resolucion Ministerial 317/78

* Resolucion 877/78. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

*# Resolucion Ministerial 877/78 — Anexo [

*# Resolucion Ministerial 877/78 — Anexo |

# Revista de Educacion y Cultura. La Plata. Buenos Aires. Afio 2 N° 1. Ene-feb-mar 1977.
Pag. 212.

*# Resolucion 1190/75. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

*# Resolucion 723/76. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

# Resolucion 25/76 y Resolucion 1494/76. Ministerio de Educacion de la Provincia de
Buenos Aires
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*# Resolucion 232/76. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires

* Resolucion 3276/76. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires

* Resolucion 2271/76. Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

>0 Discurso de inauguracion del Ciclo Lectivo 1977 pronunciado por el ministro Ovidio
Solari, en Revista de Educacion y Cultura. La Plata. Buenos Aires. Afio 2 N° 1. Ene-feb-
mar 1977. Pag. 217.

>! Revista de Educacion. La Plata. Buenos Aires. Afio 1976. Pag. 22.

>2 Discurso del Gobernador de la Provincia de Buenos Aires, Ibérico Saint Jean, el 7 de
diciembre de 1977. Publicado en Revista de Educacion y Cultura. La Plata. Buenos Aires.
Ano 3. N° 1. Ene-feb-mar 1978

>3 Para un mayor detalle acerca de la recepcion de la obra de Jean Piaget en nuestro pais
puede consultarse el trabajo de Caruso y Fairstein (1996)

°* Lanzillota, Yolanda Matilde (1977) “Las cibernética en la ensefianza primaria”, en
Revista de Educacion y Cultura. La Plata. 1977, p. 279.

> El cuadro que reproducimos a continuacion esta tomado textualmente del articulo
mencionado

%% Realizamos en este titulo una parafrasis del correspondiente a la pelicula Matrix Re-
loaded (“Matrix Recargado”)

°T En este sentido Braslavsky (1986) sostiene que este tipo de politicas oscurantistas de
apoyan en concepciones de larga data en la Provincia de Buenos Aires cuyos comienzos
podriamos rastrear hacia mediados de la década del "30, cuando la reforma impulsada por
el gobierno de Manuel Fresco, en reaccion contra la pedagogia tradicional, atacé como
nunca antes la importancia de los contenidos y de la transmision de conocimientos y
sento las bases para una educacion espiritualista que recogia elementos de la escuela
activa. Véase al respecto el trabajo de Pineau (1999)

%8 Siguiendo a Southwell, “las practicas articulatorias tienden a organizar el discurso en
torno a una serie de puntos nodales. Los puntos nodales cumplen el papel de significados
maestros capaces de unificar una superficie discursiva entrelazando una variedad de
identidades disimiles en torno a un nudo de significados” (Southwell, 2000:73)

%% Esta reflexion ha surgido a partir de la lectura del articulo de Rodriguez (1999),
publicado en un nimero anterior de este anuario.

0 Como por ejemplo las experiencias estructuradas desde la pedagogia de la liberacion
freireana, el trabajo de maestros en villas y barrios populares, la campania CREAR, la alta
politizacion del movimiento estudiantil y sindical, etcétera.
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La universidad para el desarrollo:
un recorrido por la idea de creacién de nuevas
universidades nacionales en los afios “70. *

Laura Rovelli**

Resumen

Este escrito propone reconstruir la produccién de una constelacion de
diversos problemas en torno a la cuestion universitaria durante el periodo
1955-1973. En particular, se aborda el aumento de la demanda de educacion
superior, el sobredimensionamiento de las universidades nacionales y la cre-
ciente radicalizacion del movimiento estudiantil. Ademas, se indaga de qué
manera esos diagnosticos contribuyeron a idear un nuevo modelo universita-
rio articulado con el desarrollo, en oposicion al decurso revolucionario. Para
ello se analiza el impacto del desarrollismo como clima de ideas en el ambito
burocratico-estatal y universitario, como también los distintos circuitos de pro-
duccion de la idea de creacion de nuevas universidades y sus entrecruzamientos
durante el periodo de la autodenominada “Revolucion Argentina” (1966-1973).

El trabajo postula que, a partir de los afios ‘70, los distintos recorridos de la
idea de nuevas universidades nacionales convergieron en un espacio de inter-
seccion productiva, facilitado por la creencia, desde el gobierno, en el impacto
positivo que la creacion de nuevas universidades tendria en el marco de una
coyuntura politica critica. En el mediano plazo se esperaba, mediante la des-
centralizacion de la oferta de educacion superior, disminuir los riesgos reales o
potenciales de agitacion y conflicto estudiantil a partir de la reduccion de la
concentracion de estudiantes en las universidades tradicionales.

Abstract

This article reconstructs the production of diverse problems around the
higher education question during the period 1955-1973. In particular, it co-

" Agradezco a Juan Pablo Casas, Perla Aronson, Claudio Suasnabar y Daniela Atairo por
los comentarios que realizaron a versiones previas de este trabajo, como también a los
evaluadores anénimos por sus valiosos aportes.

** Investigadora del Instituto de Investigaciones Gino Germani, UBA. Becaria del Coni-

cet. laurarovelli@gmail.com
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vers the increasing demand for higher education, the overcrowding of national
universities and the ongoing radicalization of the student’s movement. What is
more, it examines the way these diagnoses configured a new model of universi-
ty in relation with development, in contrast to the revolutionary decourse.
Thus it analyses not only the impact of the theory of development, as an atmos-
phere of ideas, in the bureaucratic— state and the higher education field but
also the different circuits of production of the idea of new universities and their
crisscross during the period of the so-called “Argentine Revolution” (1966-
1973).

This work asserts that since the "70s, the different circuits of the idea of new
national universities converged on a space of intersection, promoted by the
government belief in the positive impact that the creation of new universities
could have in the context of a critical political conjuncture. In the middle term,
they hope to diminish, by means of a decentralization of the higher education
supply, the real or potential risks of a student’s agitation and conflict through
the reduction of the student’s concentration at traditional universities.

Introduccién

Los avances tecnologicos producidos durante la Segunda Guerra
Mundial contribuyeron a cimentar una creencia dominante en el mundo
occidental en los siguientes treinta anos: la de que todos los problemas y
obstaculos— incluso los sociales— podian ser resueltos a través de una
accion tecnocientifica coordinada (Pestre, 2005: 66). La inmensa aplica-
bilidad directa de los descubrimientos de la investigacion en la denomi-
nada Guerra Total, la cual resulto decisiva para el triunfo aliado en el con-
flicto mundial, fomento la fe en los avances de la tecnologia moderna.

La expansion de esas creencias supuso tanto un incentivo del culto a
las soluciones inventadas en los centros de calculo y en los laboratorios,
como también una tecnificacion creciente de la accion econdmica, poli-
tica y estratégica. En ese nuevo clima de ideas, el Estado y los expertos
cientificos y técnicos fueron los actores privilegiados de una nueva cultu-
ra basada en el analisis y la planificacion.

Por su parte, las instituciones académico-universitarias patrocinaron
distintas redes de saberes cientificos-tecnologicos aunque de ninguna
manera constituyeron sus unicos circuitos de producciéon'. En los si-
guientes quince anos, las universidades de América del Norte y Europa
Occidental se duplicaron, y en ciertos casos nacionales, incluso se tripli-
caron o cuadriplicaron (Wittrock, 1996: 357). La canalizacién del ex-
traordinario crecimiento de la matricula universitaria se inspiré con fre-
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cuencia en el modelo norteamericano, caracterizado por una progresiva
diversificacion institucional y funcional.

América Latina fue particularmente receptiva a estas tendencias, de-
bido a la influencia que alcanzaron en el contexto de la Guerra Fria, los
programas de intercambio, formacion y modernizaciéon impulsados por
agencias internacionales, instituciones privadas norteamericanas y una
red de diversos especialistas y técnicos que circularon por la region. En
la Argentina, los afios "60” constituyeron un periodo de formacion y ex-
pansion de una elite técnica estatal con fluidos contactos internacionales
que, en el plano educativo, actué a través de las nuevas instituciones de
planeamiento.

Por otra parte, el acelerado incremento de la matricula impulso, en
esos anos, un debate en torno a las posibles vias de ampliacion del acceso
a la educacion superior y su articulacion con las demandas de desarro-
llo. En ese contexto, la idea de creacion de nuevas universidades nacio-
nales surgi6 como una cuestion problematizada frente al crecimiento de
las universidades nacionales tradicionales y recorrié distintos circuitos
de produccion: el académico-universitario, el burocratico-estatal y el de
los movimientos pro-fundacionales de caracter regional y local®.

Solo a partir de los anos ‘70 y en el marco del denominado estado
burocratico-autoritario®, los distintos recorridos de la idea de nuevas
universidades nacionales convergieron en un espacio de interseccion
productiva (Neiburg y Plotkin; 2004: 17), facilitado desde el gobierno
por la creencia en el impacto positivo que la creacion de nuevas univer-
sidades tendria en el marco de una coyuntura politica critica. En el me-
diano plazo se esperaba disminuir los riesgos reales o potenciales de
agitacion y conflicto estudiantil, mediante la descentralizacion de la ofer-
ta de educacion superior, a partir de la reduccion de la concentracion de
estudiantes en las universidades tradicionales. Por otra parte, desde la
sociedad, las comunidades regionales y locales se movilizaron para de-
mandar sus propias casas de estudios. En tal contexto, el emprendimien-
to técnico-intelectual denominado “Plan de Nuevas Universidades” —idea-
do por Alberto C. Taquini— encontr6 una recepcion favorable.

El objetivo de este trabajo consiste en reconstruir la produccion de
una constelacion de diversos problemas en torno a la cuestiéon universi-
taria durante el periodo 1955-1973; en particular, se aborda el aumento
de la demanda de educacion superior, el sobredimensionamiento de las
universidades nacionales y la creciente radicalizacion del movimiento
estudiantil. Ademas, se indaga de qué manera esos diagndsticos contri-
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buyeron a idear un nuevo modelo universitario articulado con el desa-
rrollo, en oposicion al decurso revolucionario. En la primera parte se
explora el impacto del desarrollismo como clima de ideas en el ambito
burocratico-estatal y universitario, y también se exploran algunos debates
universitarios centrados en la creacion de nuevas universidades naciona-
les en los afos sesenta. La segunda seccion indaga los distintos circuitos
de produccion de la idea de creaciéon de nuevas universidades y sus
entrecruzamientos durante el periodo de la autodenominada “Revolu-
cion Argentina” (1966-1973). A modo de conclusion, en la tercera sec-
cion se esbozan algunas consideraciones generales y lineas futuras de
investigacion.

1. La universidad ante un nuevo clima de ideas (1955-1966).

A partir de la caida del peronismo, y durante los siguientes quince
anos, el desarrollismo en tanto “clima de ideas” (Neiburg y Plotkin; Op.
Cit.: 237), inaugur6 un debate acerca de las vias plausibles de moderni-
zacion para paises que, como la Argentina, exhibian un atraso de su
estructura econdémica y social en relacion con los paises centrales. Dentro
del amplio espectro de adherentes al discurso, existia un consenso basi-
co sobre la centralidad del Estado como promotor activo de una estruc-
tura industrial integrada y de un crecimiento econémico generalizado.
Para los desarrollistas, el “Estado programador” (Altamirano, 2001: 64)
quedaba fuera de discusion, aunque no sus “(...) alcances, naturaleza y
campos de intervencion” (Ibid.: 64).

En sus variadas versiones, los circuitos internacionales de produc-
cién y promocion de este discurso encontraron algunos antecedentes en
la Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Europeo (OCDE) y, en
América Latina (y mas profundamente en Chile y Brasil), a partir de la
influencia de las ideas de la Comision Econémica para América Latina
(CEPAL, dependiente de la ONU). Por otra parte, en el contexto de la
Guerra Fria, la Revolucion Cubana cuestiono las ideas desarrollistas a
través de la modernizacién por la via revolucionaria, mientras que el
programa de cooperacion para el desarrollo, denominado “Alianza para
el Progreso” —disefiado por el gobierno norteamericano de J. E Kennedy-
estimulo, en oposicion al primero, una serie de reformas regionales.

En el area educativa, expertos de distintas agencias internacionales
participaron en los gobiernos de la region y prestaron asesoramiento para
reformar el sistema de educacion superior sobre la base de tecnologias de
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planificacion y politicas de diversificacion®. Influidos por la teoria del
capital humano, desarrollada principalmente por los economistas Theo-
dor Schultz y Gary Becker, los nuevos especialistas equipararon a la edu-
cacion con el usufructo de cualquier otro tipo de capital y en esa linea,
“susceptible de calculo acerca de su especifica rentabilidad” (Aronson,
2005: 2).

La masificacion de la universidad®, como resultado de la expansion
previa del sistema educativo basico y de las crecientes expectativas de
ascenso social de los sectores medios, introdujo en la agenda de gobierno
la preocupacion por la formacion de los recursos humanos. La educa-
cién universitaria, centrada predominantemente en un principio de ca-
racter instrumental (Ibid.: 7), debia ofrecer un espectro de conocimien-
tos pertinentes para el mejoramiento del rendimiento laboral, mientras
que la necesidad gubernamental de contar con diversos profesionales y
técnicos concibio a la educacion como una inversion para el futuro desa-
rrollo del pais.

El modelo norteamericano supuso un horizonte de sentido indiscuti-
ble para los reformadores universitarios de todo el mundo debido a su
exitosa adaptacion al incremento extraordinario de la matricula y a las
nuevas demandas de produccion de conocimiento. Esas instituciones
lograban integrar en torno al concepto amplio de educacion superior la
investigacion con potencial practico, la formacion continua de los cole-
gios universitarios, los institutos de formacion graduada avanzada, las
escuelas vocacionales y la educacion de elite (Wittrock, Op. Cit.: 357).

En el diagnostico-informe sobre el sector educativo elaborado por la
Comision Nacional de Desarrollo (CONADE, 1968), con el asesoramien-
to de una mision de la OCDE encabezada por el especialista Louis Emme-
rij’, se advertia sobre la necesidad de “(...) modificar las tendencias de
distribucion de la matricula y la produccién de graduados correspon-
dientes a las actuales carreras universitarias (...) y (tomar) medidas ten-
dientes a diversificar la estructura académica” (Ibid.:73) a través del au-
mento de las especialidades tecnologicas y de nivel intermedio.

Desde esa perspectiva, la funcion central de la Universidad se identi-
ficaba con la formacion profesional, con el fin de cumplimentar los re-
querimientos de distintos sectores de la economia, los cuales demanda-
ban en principio cada vez mas conocimientos practicos y, en menor me-
dida, académicos. Por otro lado, la Comision recomendaba analizar la
posibilidad de reestructurar la organizacion y el funcionamiento de las
universidades y facultades a partir de la implantacion de una estructura
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departamental, la cual quedaba directamente asociada al modelo de or-
ganizacion norteamericano y suponia una mayor eficiencia administrati-
va (Araujo, 1998:44).

En 1962, la Revista de la Universidad de Buenos Aires (RUBA) intro-
ducia un debate sobre lo que consideraba “(...) el problema del numero
de universidades en relacion con las actuales necesidades y posibilidades
de la Argentina” (Ibid.: 674), y contextualizaba esta problematica en el
marco de la reestructuracion de la ensenianza en todos sus niveles. Las
opiniones de tres figuras centrales de la historia de esa universidad —la
de Hilario Fernandez Long, entonces Decano de la Facultad de Ingenie-
ria de la UB.A., y las de los eminentes profesores Américo Ghioldi y
Gregorio Klimovsky®- revelaron el posicionamiento de las distintas orien-
taciones del reformismo dentro de la UBA con respecto a esta cuestion.

Fernandez Long, proveniente de la corriente universitaria humanista,
manifestaba que el constante aumento del ntimero de estudiantes exigfa
la creacion de nuevas casas de estudio, dado que las existentes no alcan-
zaban a satisfacer “las necesidades de profesionales, técnicos y personal
capacitado, investigadores, etc. que requiere el desarrollo arménico y sos-
tenido de la nacion” (Ibid...: 675). El decano advertia sobre el peligro de
que las facultades, por la falta de nuevas instituciones, crecieran desmesu-
radamente, y que en ellas se duplicase innecesariamente la ensefanza.

Por su parte, Ghioldi —aunque contemplaba la posibilidad de que el
numero de universidades existentes en esos afos pudiera no cubrir las
demandas sociales— destacaba que los problemas universitarios mas ur-
gentes estaban relacionados con la necesidad de aumentar los recursos y
el equipamiento de las instituciones y con la “(...) emigraciéon de ‘mate-
ria gris’ cultivada en nuestras universidades” (Ibid.: 677). Tanto para el
profesor de Politica Educacional y Educacion Comparada de la Facultad
de Filosofia y Letras como para Klimovsky habia que proceder con mu-
cha cautela antes de fomentar la creacion de nuevas casas de estudio.
Este ultimo senalaba que el presupuesto universitario era insuficiente
para aumentar el namero de universidades, y que una medida de ese
tipo solo llevaria a la dispersion de esfuerzos inutiles. Klimovsky afirma-
ba que el aumento del presupuesto universitario posibilitaria que las
universidades ya existentes, “(...) sin constituir un numero ideal (...)”
(Ibid...: 680), pudiesen dar respuesta a las demandas de educacion su-
perior en el pafs. Segin su opinién, la creacion de universidades priva-
das demostraba que el aumento del ntimero de instituciones de educa-
cién superior no garantizaba el progreso de la cultura y la ciencia del
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pais. Por tanto, preferia que las universidades de larga trayectoria creasen
escuelas o delegaciones en distintas ciudades, con el fin de incentivar (a
través de becas u otros medios) a los futuros estudiantes a trasladarse a
los centros universitarios tradicionales.

En sintesis, la demanda de educacion superior en el periodo 1958-
1966 se canalizo a través de tres procesos convergentes: un vertiginoso
crecimiento del sector terciario no universitario, el sobredimensionamiento
de las instituciones tradicionales ya existentes y la creacion de universi-
dades privadas®. Sin embargo, tanto el sector terciario no universitario
como las nuevas universidades privadas reforzaron la herencia profesio-
nalista de la universidad argentina, desentendiéndose en gran medida
de la produccion cientifica y tecnologica.

La universidad publica, en cambio, se constituyé en uno de los moto-
res privilegiados, aunque de ninguna manera el tnico, de la moderniza-
cion cultural y cientifica. La creacion del Consejo Nacional de Investiga-
ciones Cientificas y Técnicas (CONICET) en 1958 fue una de las tantas
manifestaciones de la creencia en el papel estratégico del conocimiento
cientifico para el desarrollo econémico de los Estados.

Sectores académico-reformistas, anteriormente excluidos por el régi-
men peronista, articularon un proyecto universitario renovador, princi-
palmente en las facultades de Ciencias Exactas y de Filosofia y Letras de
la UBA'™, lo mismo que en la Universidad Nacional de La Plata (UNLP).
En sintonia con el ideario gubernamental, identificaban en el desarrollo
cientifico “(...) un instrumento fundamental para asegurar el progreso y
la independencia econémica” (Buchbinder, 2005:179).

En el caso de la UBA, los académicos renovadores impulsaron gran-
des transformaciones que afectaron tanto la concepcion sobre la mision
de la universidad, entendida como guia cultural de la nacion y orientada
hacia las necesidades econémicas y sociales, como también las practicas
concretas de la vida universitaria''. Algunas de las experiencias mas im-
portantes fueron la profesionalizacion de la actividad académica —a tra-
vés de la apertura de concursos, de nuevos criterios de evaluacion, del
aumento de las dedicaciones exclusivas y de la creacion de la carrera de
investigador— y la preocupacion por la articulacion mas estrecha entre
docencia e investigacion mediante la promocién de la organizaciéon de-
partamental'?. También resulto significativa la reconfiguracion del espa-
cio universitario a través de la construcciéon de una Ciudad Universitaria
(en tanto idea-fuerza de campus); la creacion de la editorial universitaria
EUDEBA; y la idea de extensién universitaria, entendida como un ins-
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trumento privilegiado para difundir hacia el exterior las ideas que se
producian en la Universidad.

Entre fines de los "50 y los comienzos de los 60, el respaldo guberna-
mental a la creacion de universidades privadas produjo la escision de la
alianza reformista y el surgimiento de una nueva corriente, el humanis-
mo. Ese sector, de orientacion ideologica liberal de derecha, en oposi-
cion a la corriente laicista mayoritaria, apoyo la educacion religiosa (Po-
lar y Gorbier, 1994:19). Los proyectos modernizadores comenzaron a
debilitarse frente a las tensiones entre los grupos renovadores y los secto-
res tradicionalistas que cuestionaban la orientacion curricular, pedagogi-
ca y cientifica del nuevo modelo, al igual que las funciones adoptadas
por la universidad.

En esa direccion, la creciente radicalizacion politica de algunos sec-
tores de la comunidad académica, impidi6 preservar un espacio para los
problemas universitarios alejado de los vaivenes de la politica nacional.
Si bien los procesos de modernizacion alcanzaron distinto grado de de-
sarrollo segtin las instituciones y sus diversos actores, la renovacion uni-
versitaria fue interrumpida en algunas facultades de la UBA y se resintio
en la UNLP (Suasnabar, 2004) como consecuencia de la intervencion a
esas casas de estudio, una vez producido el golpe militar autodenomi-
nado “Revoluciéon Argentina”, cuya duraciéon se extendid desde 1966
hasta 1973.

2. La invenci6n del Plan de Universidades para el Desarrollo
(1966-1973).

El general Juan Carlos Ongania, principal figura militar luego de los
enfrentamientos internos entre distintas facciones de las Fuerzas Arma-
das, declaraba ante la V Conferencia de los Ejércitos Americanos en West
Point (1964) que la mision de las instituciones militares consistia en
contribuir al “desarrollo econémico y social del pais” (Altamirano, Op.
Cit.: 80). La recuperacion de cierto ideario desarrollista, junto con la
difusion de la hipatesis de la teoria de la seguridad nacional —segun la
cual los focos de agresion interna o de subversion constituian una nueva
forma de conspiracion marxista internacional—, sentaron las bases ideo-
logicas del golpe de Estado de 1966, fundadas en el “desarrollo” y la
“seguridad”. Pero a diferencia de otros paises latinoamericanos como Brasil
y Chile, la experiencia Argentina concibié la seguridad subordinada al
desarrollo econémico (De Riz, 2000: 37), lo cual debilito la posicion del
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gobierno ante el surgimiento de los numerosos conflictos sociales que
emergieron.

La modernizacién por la via autoritaria supuso el reclutamiento de
funcionarios a partir de criterios técnicos e ideologicos: “(...) la mayoria
eran catolicos, todos anticomunistas, se definian ‘apoliticos’ y se abreva-
ban en vertientes que cubrian el nacionalismo conservador y el mas pro-
gresista en temas sociales; habia entre ellos autoritarios y mas moderados
en el plano politico” (Ibid.: 44). Un nuevo tipo de golpe de Estado, el
cual pretendio reconfigurar a la sociedad y al Estado argentinos (Quiro-
ga, 2004:42), implement6 un enfoque quirtrgico™de la politica a través
de distintos esquemas de planificacion y agencias de planeamiento, mien-
tras las politicas represivas contribuyeron al desmantelamiento de nume-
rosos circuitos culturales, profesionales, técnicos y académicos.

La prohibicién de los partidos politicos convirtié a las universidades
nacionales tradicionales en el centro de la oposicién publica al nuevo
régimen, hasta su intervencion en julio de 1966'. Un afio mas tarde se
intentaria alcanzar la normalizacién de las casas de estudio a través de
una nueva ley universitaria (17.245/67)". Sin embargo, ambas medidas
fracasaron en su intento por reconfigurar a la universidad bajo un nuevo
gobierno (centrado en los profesores), en materializar un proceso de
normalizacién institucional y en aplacar la creciente politizaciéon univer-
sitaria. Es mas, la designacion de rectores y decanos por parte del Poder
Ejecutivo gener6 una fuerte inestabilidad en el cargo de las autoridades
universitarias las cuales, en la mayorfa de los casos, no lograron obtener
el apoyo de la comunidad académica.

Por fuera del Estado aunque con amplias redes de relaciones con
miembros del cuerpo ministerial del area de educacién, un grupo de
personalidades —nucleadas en torno a la figura de Alberto C. Taquini —
hacia 1967 postulaban citando a Prebisch, que resultaba imprescindible
“(...) planificar la actividad universitaria” (Taquini, et al., 1972:113). Para
ellos, el gran desafio del proceso educacional en todos sus niveles consis-
tia en “(...) desterrar el subdesarrollo; lograr mediante la formacion inte-
gral del hombre su realizacion total” (Ibid.: 113). El resultado fue la
elaboracién de un plan de creacion y/o nacionalizacion de universidades
nacionales en distintas regiones del pais.

Como representante de los sectores liberales catélicos dentro de la
U.B.A., el proyecto de Taquini se inscribié en una lectura particular de
la experiencia renovadora de la universidad publica entre 1955 y 1966'°.
Su diagnéstico alertaba sobre la incompatibilidad entre la universidad de
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masas y la universidad cientifica, y llamaba la atencion acerca de la cre-
ciente radicalizacion politica de la juventud. Seis meses antes de que la
protesta obrera y estudiantil del Cordobazo'” debilitara severamente al ré-
gimen de Ongania, el denominado Plan Taquini'® propiciaba “nuevas uni-
versidades, independientes de los centros actuales de educacion supe-
rior, libres de sus problemas, de orientacion renovadora; no atadas a los
intereses del continuismo ni del paternalismo académico de las actuales
universidades (...)” (Taquini, 1972: XIII).

Originariamente, el plan contemplaba la creaciéon de cinco universi-
dades. Una de ellas estaria ubicada al sur de la provincia de Cordoba
(Rio Cuarto) y otras dos instituciones se emplazarian en el conurbano
bonaerense: una en el oeste (Lujan) y la segunda en el trayecto entre
Buenos Aires y La Plata (Quilmes). La tercera casa de estudios seria loca-
lizada en la zona norte, proxima a Zarate. Por ultimo, se pretendia crear
una universidad en la Patagonia con el proposito de impulsar el creci-
miento de la zona.

En tal sentido, se insistio en la necesidad de crear nuevas universida-
des de acuerdo a un concepto regional, segin el cual “(...) debera recibir a
los elementos que definen a dicha region y tendra como objetivo primor-
dial el de propender a la solucién de dichos problemas mediante la
aplicacion de dos de sus objetivos primarios o esenciales: la investigacion
y la docencia” (Ibid.: 14 y 15). La creaciéon de nuevas instituciones se
basaba en los estudios de la CONADE y la OCDE, los cuales proyectaban
un crecimiento de la poblacional universitaria sostenido hasta la década
de 1980, estimado en 287.100 alumnos. Hacia 1969, la poblacién uni-
versitaria llegaba a la cifra de 238.000 alumnos, calculada para 1974 (Ta-
quini, 1970: 435-436). Segun Taquini, el crecimiento de la matricula
debfa acompanarse por un cambio en la oferta universitaria orientado en
dos sentidos: la creacién de nuevas universidades y la division de las
universidades existentes en conglomerados mas o menos uniformes'.

El modelo de universidad propuesto por estos sectores, influenciado
por sus recorridos personales por las research universities norteamericanas,
contemplaba la departamentalizacion de la universidad, en oposicién al
sistema de facultades y catedras®; la oferta de carreras no tradicionales; el
aporte al conocimiento cientifico-tecnoldgico; la creacion de campus
universitarios; la insercion de la universidad en el aparato productivo
del medio, la region o la comunidad; y la expansién matricular dentro
de un tamano optimo estimado entre los 15 y 25.000 alumnos.

Durante la presentacion en mayo de 1970 ante el Consejo de Rectores
de Universidades Nacionales (CRUN) del Programa de Adecuamiento de la
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Ensenanza Argentina, Taquini se preguntaba a quién le correspondia el
planeamiento y la ejecucion de la politica de nuevas universidades (Ibid.:
449). El Consejo habia sido creado por la nueva ley universitaria (articu-
los 72 al 78.) con el propésito de constituir un organismo de coordina-
cién universitaria’' con diversas funciones*. No obstante, en la practica
el CRUN quedaba limitado a resolver problemas presupuestarios, admi-
nistrativos y laborales, en virtud del mayor alcance de atribuciones efec-
tivas por parte del Ministerio de Cultura y Educacion.

De todas formas, durante el periodo 1966-1973 el CRUN se constitu-
y6 como un ambito significativo para la presentacion del proyecto, debi-
do a los pasajes frecuentes de los rectores de las universidades nacionales
por la esfera ministerial. En efecto, tanto Dardo Pérez Guilhou, como
José Luis Cantini y Gustavo Malek, habian sido decanos de las universi-
dades nacionales de Cuyo, del Litoral (y luego de Rosario) y del Sur,
respectivamente, antes de ser nombrados en la cartera educativa®.

En 1971, Emilio Mignone?**, secretario técnico de la CONADE, elabo-
16 el documento denominado Plan Nacional de Desarrollo y Seguridad (1971-
1975), el cual preveia la creacion de las universidades nacionales de Rio
Cuarto, del Comahue y de Lomas de Zamora*. Ademas, se advertia sobre
la posibilidad de estudiar la localizacion de dos universidades mas “(...)
en las zona metropolitana y adyacentes” (Ibid.: seccion 4.2.), en referen-
cia directa a la posibilidad de crear la Universidad Nacional de Lujan.

Los movimientos pro-universidad de las distintas localidades y regio-
nes desplegaron un alto grado de movilizacion, encaminados a contar
con sus respectivas casas de estudio. En el caso de Neuquén, por ejem-
plo, los estudiantes realizaron una huelga de hambre en la catedral pro-
vincial, solicitando la nacionalizacién de la universidad provincial. Ade-
mas, estas iniciativas fueron adquiriendo mayor organizacion y visibili-
dad a través de la difusion de sus demandas en distintos medios de
comunicacion.

La mayor parte de esos movimientos se vincularon tanto con el grupo
de Taquini como con algunos funcionarios ministeriales: lo que busca-
ban era agilizar la aprobacion de los llamados “estudios de factibilidad”
demandados por el gobierno. En tanto especialistas, circularon por las
comisiones pro-fundacionales y aportaron su saber técnico, al que consi-
deraban regido por criterios objetivos y neutrales. Algunos autores consi-
deran que los expertos que actuaron desde mediados del siglo XX en
adelante, operaron a través de una doble alianza: por un lado, con las
autoridades politicas; por otro, con los individuos. A los primeros le
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suministraron un nuevo vocabulario, el cual tradujo sus aspiraciones
politicas al lenguaje del management, a la vez que posibilité la creacion de
nuevos problemas de gobierno. Ademas, las preocupaciones diarias de
los individuos fueron reconvertidas por un lenguaje que detentaba pre-
tensiones de verdad (Rose y Miller, 1992: 188).

En muchos casos, los llamados “estudios de factibilidad” fueron seve-
ramente cuestionados, tanto por la celeridad con la que se elaboraron,
como por la metodologia empleada. En el caso de la Universidad de
Lomas de Zamora, la premura por aprobar la creacion de la universidad,
hizo que dicha institucion no contara con un presupuesto para iniciar
actividades. Ciertas investigaciones aseveran que esos estudios fueron
concebidos como verdaderos “(...) alegatos a favor de la creacion pro-
puesta” (Pérez Lindo, 1985: 167), y en varias oportunidades, ni siquiera
contaron con un claro proyecto de educacion-desarrollo.

Al asumir el gobierno en nombre de las Fuerzas Armadas, el general
Alejandro A. Lanusse propuso un “Gran Acuerdo Nacional (GAN)” en-
tre militares y civiles para garantizar una salida electoral que canalizara el
descontento y la radicalizacion social. La busqueda de apoyos y consensos
en la sociedad alenté al gobierno a dar un curso rapido a la creacion de
nuevas universidades®. El 1° de mayo de 1971, Lanusse inauguro, desde
los balcones de la Municipalidad de la Ciudad, y ante a una multitud
entusiasmada, la Universidad de Rio Cuarto. Tres meses después de su
fundacion, y en ocasion de la apertura de la Universidad Provincial de la
Rioja, el Ministro de Cultura y Educacion Gustavo Malek, se referia a la
“cuestion estudiantil” de esta manera: “éste es el triunfo de ustedes, de la
juventud riojana que, como un ejemplo para todo el pafs, no ha elegido el
camino del incendio ni de la destruccion, sino el camino positivo™’.

Si bien ciertos sectores del aparato burocratico autoritario apoyaron la
descentralizacion universitaria como una medida que favoreceria la frag-
mentacion y la dispersion de un movimiento estudiantil altamente radi-
calizado —como lo manifiesta la cita anterior-, la alta politizacion juvenil
no pudo resolverse por esta via. Por el contrario, muchas de las nuevas
universidades albergaron a algunos grupos que radicalizados de fines de
los sesenta (Buchbinder, Op. Cit.: 201 y Cano, 1985).

La creacion de la Universidad Nacional de Rosario en 1968, como
resultado de la division de la Universidad del Litoral, fue el antecedente
mas inmediato del plan de creacién de nuevas universidades; pero éste
ultimo pudo desplegarse —como se detall6 anteriormente— recién duran-
te el régimen de Lanusse. El proyecto continué con el retorno de la de-
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mocracia en 1973, aunque con menor intensidad; finalmente quedo in-
terrumpido por un nuevo golpe militar en marzo de 1976.

3. Algunas consideraciones finales.

Muchas de las lineas de trabajo que se abren a partir de la reconstruc-
cién historica del periodo estudiado, seran recuperadas en el marco mas
amplio de la investigacion.

La idea de universidad para el desarrollo presente en los proyectos
fundacionales de las nuevas universidades nacionales, fue importada del
modelo de research university, y supuso su readaptacion a la realidad de
los distintos contextos regionales y locales. En un proceso de acelerada
institucionalizacion, debido al apremio que imponia la inestabilidad
politico-institucional nacional, se esperaba que las nuevas casas de estu-
dio estuvieran, al menos en una primera etapa, acotadas en sus objetivos
y circunscriptas a areas especificas de conocimiento.

Los expertos a cargo del plan habian enfatizado la necesidad de que
esas instituciones se diferenciaran de las universidades tradicionales ve-
cinas, tanto en lo referido a la oferta de carreras, como a la organizacion
académica. El plan consistia en evitar competir con las universidades de
mas larga trayectoria. En una etapa inicial, aun cuando se establecieron
carreras coincidentes con las que se dictaban en las universidades nacio-
nales mas cercanas, la orientaciéon de las mismas resultaba novedosa.

La implementacion de la organizacion departamental resulté mas re-
sistida: si bien algunas universidades la adoptaron desde un comienzo y
la mantuvieron a lo largo del tiempo, otras optaron por la organizacion
en facultades, procedimiento mas arraigado en la cultura universitaria
local. En otros casos, se crearon estructuras organizacionales que confor-
maban un hibrido entre ambos modelos (Araujo, Op. Cit.).

Las tendencias presentes en la generacion de las nuevas universidades
de los “70, parecieron retornar espectralmente en los “90. En ambos pe-
riodos, la idea de creacion estuvo en constante (e inevitable) tension y
dialogo con el modelo académico-institucional de las universidades tra-
dicionales. No resulta extrafio, entonces, que en los momentos de mayor
tension y/o enfrentamiento entre el Estado y las universidades tradicio-
nales, se hayan levantado los puentes para habilitar el surgimiento de
nuevas casas de estudio.

Por ultimo, la debilidad institucional de las nuevas universidades en
la etapa fundacional, las hizo mas vulnerables a las sucesivas intervencio-
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nes por parte de los gobiernos civiles y miliares y a las orientaciones
politico-educativas de sus rectores interventores. Frente a la falta de au-
tonomia, las asociaciones profesionales locales que integraron muchos
de los movimientos pro-universidad, fueron cobrando protagonismo e
impulsaron nuevas carreras que les posibilitaran a sus miembros insertar-
se en ellas. De esta manera, en algunos casos las universidades relegaron
parte de su misién original e incorporaron estructuras académicas liga-
das a las carreras tradicionales y a las facultades profesionales caracteris-
ticas del modelo napolednico, el mas extendido en nuestro pais.
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Notas

'Al decir de Dominique Pestre, “los cientificos se hallan inmersos en redes que exceden
ampliamente las simples estructuras académicas y universitarias y la ciencia siempre fue
producida en lugares y bajo patrocinios muy variados: universidades, sin duda, pero
también las academias que pueden estar muy ligadas a los poderes temporales, las cortes
principescas, las instituciones militares y las escuelas de ingenieros, los contextos popu-
lares, artesanales e industriales” (Pestre, D, 2005: 15-16).

* Con el proposito de periodizar ciertas lineas de analisis, en este trabajo se adopta el
criterio
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que ubica a “los afios sesenta” entre el golpe constitucional de 1955 y el de Ongania en
1966, y “los afios setenta” desde ese periodo historico hasta el triunfo electoral de Cam-
poray el retorno de Perén en 1973.

’ La indagacion de la conformacion y dinamica de los movimientos pro-fundacionales
que intervinieron en el proceso de creacion de nuevas casas de estudio escapa a los
propositos de este escrito. Desde una perspectiva historica-institucional puede consultar-
se para el caso de la Universidad de Rio Cuarto: Martorelli, R. (1991), Cronica de la
creacion de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Ed. UNRC. En referencia a la Univer-
sidad Nacional de Lujan, ver se encuentra el trabajo realizado por Emilio E Mignone
(1992), Universidad Nacional de Lujan. Origen y Evolucion, Ed. UNIu. Otros estudios que
abordan la creacion de universidades nacionales son: Incaugarat, H. (1997), 25 aos de la
UNLZ, Ed. UNLZ y Universidad Nacional del Comahue 1972 —1997. Una historia de 25
afios (1997), Ed. Educo.

* Tomamos prestado este concepto de O'Donnell, G. (1982).

> Algunas agencias internacionales como Ford y Rockefeller, y paralelamente expertos
norteamericanos como Rudolph P, Atcon, intervinieron de distintas maneras en el proce-
so de modernizacion de las universidades en la region (Chiroleu, A., 2004: 44).

©En 1955 habia 138.000 estudiantes universitarios en la Argentina; diez afios después
esta cifra crecid a 220.000 y hacia 1975 el pais contaba con 577.000 estudiantes. Ademas,
en el periodo 1955-1978 la matricula universitaria crecié mas velozmente que la pobla-
cién. Por otra parte, la participacion femenina en la matricula universitaria aumento
desde un 32% en 1962 aun 38% en 1972 (Braslavsky, C., 1980).

" Al respecto, Immanuel Wallerstein destaca la importancia de las misiones cientificas
entre 1945y 1970, cuando “los cientificos sociales (...) al igual que los lideres politicos o
religiosos; buscan la aceptacion universal de determinadas practicas en la creencia de que
eso maximiza la posibilidad de alcanzar ciertos fines, tales como conocer la verdad”
(1996:58).

8 En este periodo, Américo Ghioldi se desemperiaba como profesor de Politica Educacio-
nal y Educacion Comparada en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, mientras que
Gregorio Klimovsky era profesor del Departamento de Matematicas de la Facultad de
Ciencia Exactas de la misma universidad. Este ultimo, seria nombrado decano de esa
facultad en el periodo de la transicion democratica (1984-1985).

® En 1958, y durante el gobierno de Arturo Frondizi, la reglamentacion del célebre
articulo 28 del decreto 6.403/55, permiti6 la creacion de universidades privadas. En ese
marco, la Iglesia Catolica se constituy6 en uno de los representantes principales de los
sectores privados y se reconfiguré como un interlocutor importante frente al Estado. Un
estudio reciente sobre esta tematica puede encontrarse en: Zanca, José A. (2006) Los
intelectuales catolicos y el fin de la cristianidad 1955-1966. Pcia. Bs. As., FCE y Universi-
dad de San Andrés, Cap. 1.

10 En referencia a este periodo de la universidad argentina, y desde un abordaje que
privilegia la articulacion entre cultura y politica en los afios 60, ver el trabajo inaugural
en ese campo de estudios de Sigal, S. (1991), Intelectuales y Poder en la década del
sesenta. Buenos Aires, Puntosur. También pueden consultarse los testimonios de actores
claves de la época en: Frondizi, R (2005) La universidad en un mundo en tensiones. Mision
en las universidades de América Latina. Bs. As., Eudeba y Rotunno, C. y Diaz de Guijarro,

306



E. (comp.) (2003), La construccion de lo posible. La Universidad de Buenos Aires de 1955
a 1966, Libros del Zorzal. Desde la perspectiva de la sociologia de la educacion se
encuentra el trabajo de Brego, C. y Tortti, M.C. (2001), “Institucion, Modernizacion y
Politizacion”, en Krotsch, P. (ed), La Universidad Cautiva, La Plata, Al Margen.

! Cabe aclarar que el objetivo de este trabajo no se centra en la profundizacion de la
experiencia reformista en la UBA durante el periodo 1955-1966; s6lo opera como telon
de fondo de algunas tendencias de los procesos de modernizacion dentro de la universi-
dad y de las interpretaciones elaboradas por los técnicos e intelectuales relacionados con
el proyecto de creacién de nuevas universidades.

12 Esta intencion se concret6 en forma limitada en las casas de estudio tradicionales:
Ciencias Exactas, Filosofia y Letras e Ingenieria fueron las mas proclives a la reestructu-
racion departamental de la UBA; y se materializ6 plenamente en la organizacion acadé-
mica de la Universidad Nacional del Sur, creada en 1956.

13 Este término es utilizado por Marcelo Cavarozzi (1983:11) para destacar la radicalidad
de las medidas de adoptadas por los gobiernos fuertes a partir de 1966.

"*Enla UBA, la intervencion provocé los conocidos hechos de violencia de “la noche de
los bastones largos” y las renuncias masivas de profesores, principalmente de las Faculta-
des de Ciencias Exactas y Filosofia y Letras.

1> Corresponde serialar que de la Ley de Ministerios N* 16.953 (sancionada el 23/9/66) se
derivo una medida que otorg6 competencias sobre la educacion y la cultura a la Secreta-
ria de Estado de Cultura y Educacion, bajo la jurisdiccion del Ministerio del Interior. La
nueva Ley de Ministerios, N* 183416 (sancionada el 20/10/69), devolvié al area la
jerarquia ministerial.

'6La trayectoria personal de Taquini provee un campo de observacion privilegiado para
analizar —en el recorrido de la idea de nuevas universidades— las articulaciones entre lo
nacional y lo internacional. Egresado de la carrera de medicina de la U.B.A. en 1959, con
formacion de posgrado en Estado Unidos y Bélgica, y miembro de la carrera de investi-
gador del CONICET, Taquini difundié su plan de nuevas universidades en el periodo

1967-1971, etapa en la cual se desemperiaba como delegado del rectorado y decano de la
Facultad de Farmacia y Bioquimica de la U.B.A.

!7 La rebelion obrera y estudiantil en la capital de la provincia de Cordoba en mayo de

1969 alcanzo, a pesar de las medidas represivas (14 muertos y mas de 50 heridos graves
de bala), un importante efecto de demostracion para otros sectores sociales: a partir de
este hecho proliferaron los alzamientos populares, las huelgas y la protesta estudiantil se
introdujo vigorosamente en las universidades (De Riz, L., 2000: 75).

'8 Este Plan fue desarrollado en el coloquio organizado por la Academia Nacional del
Plata en Chilecito, La Rioja, en noviembre de 1968.

19 En un documento posterior al plan, Taquini destacaba el “[...] trascendente y distorsio-
nante peso estructural de la Universidad de Buenos Aires [...]"° y recomendaba la divi-
sion de la U.B.A. por dreas geograficas que posteriormente podrian independizarse: U.B.A.
11 (en la Ciudad Universitaria de Nurfiez), U.B.A. III (en el area que rodea a Plaza Houssay)
y U.B.A. IV (en lo predios de Agronomia y Veterinaria). El Rectorado, junto con las
restantes dependencias, conformarian la U.B.A. I (Taquini, A. C., 1984).

21 El modelo de organizacion académica departamental estaba contemplado en la ley
Organica de las Universidades Nacionales de 1967. En el articulo 12 de la ley, se estable-

307



cfa que “cada universidad podra optar como base de su organizacion académica y admi-
nistrativa, el sistema de facultades o una estructura departamental, atendiendo a sus
necesidades y caracteristicas” (Ley 17.245/67).

2 El primer antecedente de coordinacién universitaria en el nivel nacional, se establecio
a través de la Ley 13.031 de 1947: se lo denominé Consejo Universitario Nacional y
dependia del Poder Ejecutivo. En 1955, el Decreto 6.043 cred un Consejo con autonomia
del gobierno (Krotsch, P, 1998).

» Entre ellas: programar el planeamiento de la ensefianza universitaria oficial; efectuar
estudios de diversa indole, referidos al ambito universitario; ejercer la representacion
conjunta de las universidades; elevar para su aprobacion al Poder Ejecutivo los proyec-
tos de presupuesto de las universidades; dictar normas administrativas comunes; efec-
tuar recomendaciones a las universidades y fijar las condiciones de admisibilidad de las
universidades.

2*La transicion entre la gestion de Pérez Guilhou y Cantini fue considerada un pase entre
amigos con ideas y proyectos comunes: ambos habian sido rectores al mismo tiempo, y
algunos miembros del equipo del primero eran también allegados de Cantini. Este dato
procede del testimonio recogido en una entrevista realizada la Dr. José Luis Cantini.

> La amplia trayectoria profesional de Mignone escapa a las posibilidades de un desarro-
llo exhaustivo. Sin embargo, resulta significativo mencionar brevemente los siguientes
antecedentes: desde muy joven formo parte de una nueva generacion dentro del catoli-
cismo, llamada por algunos autores “del cincuenta”, la cual se identific6 fuertemente con
el programa del humanismo cristiano; se recibi6 de abogado en laU.B.A. y, entre 1949 y
1952, fue Director General de Ensenanza de la Provincia de Buenos Aires. A mediados de
los “60, trabajo para la OEA en Washington. A su regreso, a fines de 1967, fue designado
Subsecretario de Educacion y durante tres afios ocupo la Subsecretaria Técnica del Minis-
terio. En junio de 1973, seria nombrado rector de la Universidad Nacional de Lujan por
el gobierno peronista de Héctor Campora.

0 Inicialmente, la creacion de una universidad en la zona sur del area metropolitana
estaba prevista en la zona de Quilmes; pero la comision pro-universidad de Lomas de
Zamora, conducida por el Ingeniero Vinelli y el Ingeniero Masotti, logré finalmente
imponer su propuesta. El nombramiento como gobernador de la Provincia de Bs. As. del
Brigadier (R.E.) Moragues, residente en la localidad deTurdera, aumento las posibilidades
de que Lomas de Zamora tuviera su universidad.

*"Entre 1971y 1973, las universidades nacionales pasaron de 10 a 23 instituciones. Sin
embargo, s6lo cinco universidades fueron realmente nuevas: Rio Cuarto, Lomas de Za-
mora, Lujan, Santiago del Estero y Catamarca. Otras cinco instituciones se originaron en
sub-divisiones: Salta, San Juan, San Luis, Entre Rios y Misiones. Las tres restantes fueron
nacionalizaciones de universidades provinciales o privadas: Comahue, La Pampa y Jujuy.
Posteriormente se nacionalizaron las universidades del Centro de la Provincia de Buenos
Aires (1974) y Mar del Plata (1975), y se cre¢ la Universidad de la Patagonia (1980).

# Universidad Nacional de la Rioja, http://www.unlar.edu.ar/web/historia.htm (consulta:
13/03/06).
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Resenias bibliograficas

KaUrMANN, CAROLINA (DIRECTORA) (2006)

Dictadura y Educacion. Tomo 3. Los textos escolares en la historia argentina re-
ciente. Universidad Nacional de Entre Rios/Mino y Davila Editores, Bs.
As. 431 péginas.

Si siempre la ediciéon de un libro es un motivo de satisfaccion para
toda comunidad académica, la publicacion del tercer tomo de Dictadura
y Educacion resulta un hecho doblemente auspicioso. En primer lugar,
porque consolida definitivamente una linea de investigacion en la histo-
ria de la educacion que durante varios anos fuera sostenida de manera
casi solitaria por Carolina Kaufmann y su equipo en la Universidad Na-
cional de Entre Rios.

En este sentido, este tercer tomo en buena media expresa la potencia-
lidad de avanzar en la produccion de conocimiento en educacion desde
una concepcion que va mas alld de una investigacion “aislada” sino que
se proyecta como un verdadero programa de investigacion. “Una pedago-
gia de la renuncia” (1997), “Paternalismos pedagogicos” (1999), “Dicta-
dura y Educacion” Tomo 1 (2001) y Tomo 2 (2003), por mencionar solo
los libros publicados, fueron en estos casi diez afios explorando distintas
facetas del periodo mas oscuro de la historia argentina. Textos que no
solo nos revelaron la profundidad del caracter destructivo que tuvo la
dictadura militar sino también libros que, como forma de intervencion
politico-intelectual, aportan a construir una memoria colectiva sobre lo
que paso en la escuela y en la educacion.

En segundo lugar, la publicacion de este tercer tomo resulta auspicio-
sa por el objeto de estudio que se propone analizar como son los textos
escolares producidos durante y después de la dictadura. Si en los tomos
anteriores, la indagacion se orient6 a las distintas modulaciones del dis-
curso politico-pedagogico autoritario y a los grupos académicos que los
generaban, “mapeando” las diferentes expresiones que adoptaron en las
carreras de ciencias de la educacion del pais, este nuevo tomo extiende su
mirada hacia las formas por donde transit6 la vida escolar en el periodo.

Como bien seniala Gabriela Ossembach en el prologo, el estudio de
los textos escolares expresa una preocupacion reciente en el campo de la
historiografia educativa por comprender las dinamicas y procesos en el
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interior de las escuelas en los diferentes aspectos que conforman la “cultu-
ra escolar”. Este punto de interseccion entre la indagacion sobre los textos
escolares y la historia reciente de la educacion, es donde este tomo se
articula con otro programa de investigacion como el del Proyecto MANES,
expresion del esfuerzo colectivo de investigadores de diferentes universi-
dades nacionales y extranjeras. Retomando el estudio sobre los textos es-
colares que iniciara Cecilia Braslavsky en los afios ochenta, este tomo se
suma a la publicacion del libro compilado por Cucuzza y Pineau (2002)’,
hecho que revela la progresiva conformacion de un campo de estudio
Las distintas contribuciones que componen este volumen exploran
diferentes aspectos de los libros de texto producidos en el periodo dicta-
torial y post-dictatorial, los cuales estan agrupados en tres secciones. Si
bien en todos los capitulos hay una preocupacién comun por analizar el
impacto de los libros de texto en la produccion ideolégica del discurso
pedagogico, cada una de las secciones recorta diferentes dimensiones.
Asi, los trabajos que componen la primera seccién partiendo de los tex-
tos escolares avanzan en el analisis de los sentidos que orientaron las
politicas educativas de la dictadura militar. Desde una mirada de con-
junto, estos trabajos nos revelan el caracter complejo y a veces contradic-
torio que tuvieron las politicas educativas que, si por un lado como afir-
ma Pablo Pineau? las politicas de censura y las prescripciones metodolo-
gicas en la ensefianza inicial de la lecto-escritura revelan el sentido re-
presivo y discriminador de las politicas, por otro como sefala Graciela
Carbone’ las normativas curriculares muestran una relativa continuidad
desde comienzos de los setenta caracterizadas por la coexistencia de enun-
ciados tecnicistas y espiritualistas que se profundizaran durante la dicta-
dura militar. Tensiones similares se observan entre por un lado, los traba-
jos de Artieda*, Kaufman® y Kaufmann y Doval®, donde se analizan res-
pectivamente “las versiones discursivas sobre los pueblos indigenas” en
los libros de texto; los manuales de civismos y “las lineas de correspon-
dencia entre las politicas educativas y los contenidos” trasmitidos por
estos manuales; y las orientaciones a la “resacralizacion de la ensenanza
en las escuelas no confesionales” presente en los manuales de Formacion
Moral y Civica. Todos ellos muestran claramente cémo los libros de tex-
tos tendieron a difundir las bases ideologicas del régimen militar ade-
cuandolos a los objetivos y principios de sus politicas educativas. Por
otro lado, como también senala el trabajo de Carbone la heterogeneidad
de las propuestas editoriales revela no solo lineas de continuidad sino
también “movimientos de hibridaciéon cultural en el tejido discursivo” de
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estos textos e incluso de cambio como el recurso a la historieta presente
en algunos manuales de ciencias sociales, cuestiones que dan cuenta de
los “intersticios” por donde se filtraron las tensiones entre el discurso
oficial y los “anonimos autores” de estos manuales escolares.

Por su parte, los trabajos de la segunda seccion del volumen sitdan
sus andlisis en los manuales escolares de historia y ciencias sociales pu-
blicados durante los primeros afios de democracia y particularmente en
los editados en el marco del proceso de reforma educativa iniciado en
1993. Utilizando diferentes instrumentales conceptuales, estos trabajos
exploran las lineas de continuidad y ruptura en los contenidos y moda-
lidades de transmision de los manuales entre la dictadura militar y el
periodo democratico como también entre el antes y el después de la
reforma educativa. Sin proponérselo explicitamente, un parte de las con-
tribuciones de esta seccion parece dialogar criticamente con las hipotesis
que plantean algunos trabajos de la seccién anterior.

En este sentido, la ensefianza de la historia que toman como foco de
analisis los trabajos de Gonzalo de Amézola’ y Julia Coria® llaman la
atencion sobre la fuerte continuidad en los contenidos y concepciones
sobre lo social presente en esta disciplina. Como sefiala el primero de
estos autores, “la ensefianza de la historia se mantuvo casi inalterable por
mas de cien afios” hasta la reforma educativa que procuré introducir
cambios profundos en el estudio del pasado. Esta larga continuidad se
proyecta hasta la actualidad —pese a la renovacion en las propuestas edi-
toriales— como lo revela el tratamiento que realizan algunos de estos tex-
tos de la guerra de las Malvinas donde todavia parece sobrevivir ciertos
ntcleos de sentido del nacionalismo territorial que abonaron los manua-
les de historia desde hace décadas. De la misma manera, el trabajo de
Coria corrobora a partir de su analisis de las concepciones de lo social en
la historia, que solo hasta la década del noventa comienza a tener pre-
ponderancia las explicaciones de tipo socializante que privilegian el ana-
lisis y explicacion de procesos sociales por sobre la descripcion y enume-
racion de hechos. En cierta forma, estos trabajos ponen evidencia no solo
la brecha entre la historia académica y la historia ensefiada que revelan
los manuales hasta la reforma educativa sino mas profundamente los
problemas que conlleva la ensefianza de la historia y en particular de la
historia reciente en las aulas. Problemas que remiten a los contenidos y
las concepciones subyacente pero también como apunta el trabajo de
Fabiana Alonso” a las formas enunciativas que regulan/orientan los pro-
cesos de significacion propuestas por el texto escolar y que habilitan o no
miradas complejas sobre el pasado.
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Completando este apartado, el trabajo de Viviana Postay'®, bien po-
dria haberse incluido en la seccion anterior puesto que centra su analisis
en los “usos de los manuales escolares” durante la dictadura militar. Uti-
lizando como fuentes primarias testimonios orales de profesores secun-
darios de Cordoba, la autora explora un universo particular de docentes
como es aquel que “registran algun tipo de vinculo” con la “cultura poli-
tica de izquierda”, y los modos de lectura y relaciones que establecieron
estos sujetos con los manuales. Sin entrar a discutir los supuestos y con-
sideraciones que realiza, el trabajo introduce una dimensién no menos
importante en el andlisis de los textos escolar como son las formas de
apropiacion y uso de estos materiales.

Por ultimo, la tercera seccién del volumen estd dedicada a una di-
mension escasamente estudiada pero clave para entender aquellas lineas
de continuidad y ruptura presentes en los textos escolares como son las
propuestas editoriales. Los dos trabajos que componen este apartado, si
bien presentan caracteristicas y niveles de profundidad diferentes, am-
bos nos presentan dos estrategias editoriales claramente opuestas como
también la suerte diferente que tuvieron estos proyectos durante la dicta-
dura militar. Por un lado, Paula Guitelman'' realiza un analisis de la
revista Billiken que intenta iluminar las relaciones entre la subjetividad
infantil que trasunta la discursividad de la publicacion y el imaginario
social que circulo en el periodo. Revista paradigmatica del universo esco-
lar fundada en las primeras décadas del siglo XX no solo constituye un
mirador privilegiado para comprender ciertos sentidos de la cultura es-
colar sino también para comprender el rol nefasto jugado por la Editorial
Atlantida (a la cual pertenece Billiken) y del resto de sus publicaciones
que como Gente y Para Ti, legitimaron el accionar represivo del régimen
militar. Como contracara, la reconstruccion de la experiencia editorial
de la Biblioteca Popular “Constancia C. Vigil” de la ciudad de Rosario
que realizan Rubén Naranjo y Raul Frutos'? nos presenta la historia de
un proyecto difusion cultural y pedagogica que gestado desde una orga-
nizacion barrial a mediados de los sesenta fuera truncado por la dictadu-
ra como parte de su politica de represion fisica e ideoldgica.

Desde perspectivas tedricas no necesariamente coincidentes y postu-
lando hipdtesis interesantes que investigaciones posteriores deberan pro-
fundizar o corregir, las distintas contribuciones del tercer volumen de
Dictadura y Educacién aportan una mirada compleja sobre la cultura
escolar en la historia reciente que nos revelan los libros de textos. Pero
quizas mas importante aun en las tensiones que presentan estos trabajos



se pone de manifiesto el caracter abierto que supone la necesaria cons-
truccion de una memoria colectiva.

Claudio Suasnabar
FLACSO/Universidad Nacional de La Plata

PINEAU, PaBLo (cowmp.)

Relatos de escuela: una compilacion de textos breves sobre la experiencia escolar,
Buenos Aires, Paidos, 2005, 232 péginas.

Relatos de escuela es una posibilidad de deleite para permitirse una
mirada contradictoria sobre la escuela argentina. Es un viaje por un reco-
rrido que nos permite cierto encuentro con nostalgias, que lejos de que-
darse fijas estan contrariadas por la insondable critica que encierran. A la
vez, es un relato que subleva, que despierta reacciones que navegan entre
la familiaridad con experiencias que todos hemos vivido y la increduli-
dad ante la crudeza que algunos gestos encierran.

Este libro se compone de setenta textos breves, tomados mayormente
del campo literario y musical, asi como de educadores y pensadores que
traen porciones de experiencias propias o ajenas, para contarnos otras
cosas de la escuela. Se trata de extractos y textos cortos de —entre otros—
Miguel Cané, Eugenio Cambaceres, Manuel Galvez, Roberto Arlt, Jennie
Howard, Herminia Brumana, Olga Cossetini, Leopoldo Marechal, David
Vinas, Eva Giverti, Juan José Saer, Haroldo Conti, Charly Garcia, Isidoro
Blaistein, Ataque 77, Graciela Montes, Beatriz Sarlo, etc. Completan este
volumen cinco posibles itinerarios, sugeridos por el compilador, para
interpelar los textos seleccionados desde topicos como la creacion de
géneros o canones, la descripcion de los sujetos, la repeticion de topicos
en épocas muy disimiles y el movimiento de los géneros y estilos. Se trata
de itinerarios para seguir o desoir; itinerarios al estilo de una rayuela —
metafora que le debemos a Julio Cortazar— para recorrer relatos, dar sal-
tos y establecer didlogos entre practicas, épocas y sujetos.

Las experiencias resefiadas abren nuevas paginas para mostrarnos zo-
nas grises de la experiencia escolar, otras muy negras y mas alla, algunas
mas apacibles de lo que los libros de pedagogia nos transmiten. En este
sentido, el libro también permite mostrar los rastros, las marcas de la
escuela en personalidades que mucho tienen que ver con nuestra cultu-
ra. ¢{No es curioso —acaso— el relato de una experiencia psicolégica trau-
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matica en boca de Eva Giverti, o las ataduras para escribir que cuenta
Osvaldo Soriano? Asi, personalidades que han contribuido significativa-
mente a la cultura argentina, muestran las marcas que la escuela ha deja-
do —de un modo no lineal- con sus recorridos vitales posteriores. Mar-
cas, en todo su sentido, que impulsaron por pretensiéon de cercania o de
profunda necesidad de distanciamiento impulsos de produccion cultu-
ral, gracias y a pesar de la escuela. En este sentido, uno de los itinerarios
propuestos rescata la presencia de la escuela en las identidades y desti-
nos de los autores.

En este mismo reconocimiento de las marcas, es muy significativo
reconocer lo que esos relatos nos dicen sobre los origenes de la Argentina
y la conformacion del sistema educativo en nuestro pais. Por ejemplo, el
relato que nos dice, a través de Juan O. Ramos,: “En unos de los Libros
Capitulares el antiguo Cabildo catamarquetio (de comienzos del siglo XIX) consta
que Ambosio Milicia, mulato del maestro de campo Nieva y Castillo, fue penado con
veinticinco azotes, que le fueron dados en la plaza publica por haberse descubierto
que sabia leer y escribir” (37). O el relato que nos trae Isidoro Blaistein y que
nos incita: “;Qué serd de aquella profesora de castellano que iniciaba en la litera-
tura, y nos ensefiaba que Florencio Sanchez era un degenerado? Nos inicio también
en el aburrimiento. Tenia una rara habilidad para volver tediosos a Don Segundo
Sombra o a Cervantes. Profesoras como estas habia a montones. Eran las emplea-
das de correo de la literatura” (135).

Este libro puede contribuir mucho a repensar la escuela, por un lado,
describiéndola y redescubriendo cosas en su conformacion y despliegue
historico. Pero hay bastante mas que eso. Hay algo el libro hace muy bien
y es darle grosor, complejidad, matices al analisis de rasgos de la escuela,
a épocas y sus imaginarios. Me refiero a que lejos de los esquemas simpli-
ficadores de categorias descriptoras, la contraposicion buenos y malos o
el juicio extemporaneo, darle grosor a una época es mostrar que hubo
tensiones distintas, no solo entre posiciones, sino también dentro de una
misma posicion, en un mismo texto, en un mismo individuo. Sabemos
que cada generacion elige ciertas ruinas del pasado y las dispone segin
sus propios ideales para construir una narraciéon. La narracion densa que
logra en este libro tiene la particularidad del vinculo contradictorio que
nos une con ese formato escuela archiconocido, ese vinculo que nos
obliga a mostrar sus horrores y reconocer su necesariedad.

Es muy interesante este modo de escudrifiar, de decir “piedra libre”
sin simplificar, de encontrar, palpar y también sorprenderse, y toparse
con que es dificil encuadrar, encerrar expresiones en una categoria muy

314



rigida. Me parece una muy buena opcién la de tomar relatos sin moraleja y
mostrar matices que encierran complejidades; de recrear discusiones con-
temporaneas, o rituales o sinsentidos que atraviesan diferentes épocas.

Algo que esta obra sugiere, es la profundizacién de nuevos caminos
para la reflexion de las caracteristicas de los procesos formativos. Aqui
vemos que resulta muy interesante situarse en los margenes de algunas de
las reglas del discurso pedagogico, o al menos las que lo presentan como
un discurso experto al costo de cerrarse sobre si mismo, para encontrar
otros modos de transmitir. Asi, trabajar entre la literatura y la pedagogia
significa pararse en ese “entre” y producir con eso, algo distinto. En este
sentido, traer relatos de experiencias escolares puestos en palabras que
no buscan prescribir, que no pretenden disputar en torno a cudles son
las “verdades” de la historia o de la pedagogia, posibilitan interrumpir
los modos de narrar y la prevision de los recorridos derivados de una
palabra. En ese sentido interrumpen y a la vez enriquecen gramaticas
dominantes.

Un rasgo que me parece muy interesante de este libro es que las posi-
ciones de enunciacion de los textos son diversas. En algiin caso, se trata
de textos que tienen una clara enunciacion desde un lugar de prescrip-
cion estatal, un texto que se esboza con la certeza de que su impacto se
vincula con una posicién social o una sancién moral o una convalida-
cion modélica, con el convencimiento de que de que su lugar de enun-
ciacion desde una posicion social especifica o desde el Estado, ponia a
su mensaje en sede de ser respuesta para el “conjunto”. En otros casos,
contrariamente, se trata de textos que a veces parecen haber sido dicho
en un tono de susurro, o de reflexion privada o transmitido a alguien en
una comunicacion mas intima, si la pretension de estar esbozando una
prescripcion publica.

En ello hay una disputa —-no nombrada— por la jerarquia cultural y su
correspondiente lucha por la legitimacion social, por la posesion de la
palabra legitima. Poder entender esto le da otra complejidad al desplie-
gue de la educacion en Argentina, logrando incluir el hecho de que las
luchas dentro del campo cultural y educativo por la autoridad y el reco-
nocimiento no obedecen a motivaciones exclusivamente epistemologicas
o politicas, sino a una complementariedad variable entre ambas.

Este libro desafia esa consagracion de algunos textos como el tnico
modo posible de construir una mirada sobre al escuela cuando pone
juntos textos que han buscado prescribir un orden moral para todos,
buscando monopolizar, inscribiendo una posicién académica correcta,
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junto con una descripcion de la escuela hecha por un musico como
Charly Garcia o el grupo Ataque 77. En ese sentido, a esos textos de
ciertos géneros o modos de mirar que no tenian la entrada habilitada a la
escuela este libro les ha dado una nueva chance.

Myriam Southwell
Univ. Nac. de La Plata/CONICET
FLACSO sede Argentina.

SILVA, SIDNEY REINALDO DA
Instrucao publica e formagdo moral: a génese do sujeito liberal segundo Condorcet,
Campinas —SP, Editora Autores Associados, 152p.

En este libro, El Prof Dr. Sidney Reynaldo da Silva presenta la ejecu-
cion de Condorcet de una perspectiva muy actual, en el momento que
donde la cuestion de la moraleja y el estudio del ética se convierten en el
arbol de los parametros del plan de estudios nacionales.Asi, esta pelea
no y solamente mas una ejecucion de la filosofia de la educacion, pero
también un counterpoint para reflejarse en las rutas de la politica recien-
te para el sector educativo, de sus impactos del institucional, ideolégico
y moral.

En el prisma de la historia de la educacion, esto analiza rescata una
pelea de un iluminista del tema que ha privilegiado, sobre todos, la eje-
cucion de Locke, Rousseau y Kant. E de estos autores que la ejecucion de
actual Condorcet y.Asi, la oferta de la educacion de la moraleja como
pensamiento el autor del bosquejo de un cuadro histérico de los progre-
ssos humanos, de las cinco memorias en la educacion y del informe y del
proyecto de una moralidad bajo la forma de proyecto colectivo de la
forma de un proyecto colectivo de la forma racional para la libertad.

En Condorcet, la autonomia del individuo se presenta como correlata
de la soberania nacional. En cambio de lo si es nacional la soberania se
sienta abajo como correlata de lana.Intercambio del En de bajo ese con-
sideraba Locke, Condorcet defiende una democratizacion de la educa-
cion que tiene como objetivo la formacion de todos los miembros de una
nacion como ciudadano liberal, no restringiéndolo a una naciéon como
ciudadano liberal, restriccion de €l a la élite del caballero.Al desconfian-
za de la educacion nacional y del modelo del espartano de la formacion
moral donde estarfa educado el individuo para la tierra nativa, Condor-



cet sefiala con respecto a los perigos del fanatico el patridtico que una
religion expresaria politica.

El autor senala la formacion de la razén y la moraleja de una gente
como manera de prevenir toda la forma de dogmatismo y de catecismo
religioso y civico, que constituirfan amenazas la soberanfa nacional. En
este aspecto, la ejecucion del total de Condorcet llega a ser contraria el
uso que fue hecho del pensamiento de Rousseau durante la revolucion,
que fue expresado, sobre todos, en las ofertas y los planes de la educa-
cién nacional. Exactamente sin tener contacto con la ejecucion de Kant,
Condorcet, no se divide en teorico practico y, e la moraleja no se puede
dar sin una formacion de la racionalidad teérica.

Con esto, la instruccion publica llega a ser basica para el desarrollo de
la autonomia individual. Cuando es atrevido saber, la persona tendria
que estar abierta para una formacion continuada, en la direccion para
seguir los progressos del conocimiento humano, especialmente en el campo
de ciencias y de la politica sociales, sin cudl resulta la conciencia, sobre
todos, de una instruccion dirigié hacia los valores universales, el desa-
rrollo del pensamiento analitico y del cosmopolitismo. La voluntad no es
bastante. Debe ser ayudado por las luces de la razon.

Apesar de el tematico estd la formacion moral en Condorcet, el actual
estudio ofrece al lector una vision amplia del pensamiento del pensador
francés, precisarlo en el flujo histérico de las ideas en el siglo XVIII. El
lector sentira la carencia de la exposicion del contexto histérico y social
en donde vivio Condorcet, pero la direccion ideologica de su pensa-
miento revela todos en el texto, especialmente su comisiéon con la socie-
dad liberal y la defensa de la caracteristica privada, que eran las banderas
del bourgeoisie revolucionario del tiempo. Sin embargo, debemos recor-
dar que el liberalismo de Condorcet es el contrario del liberalismo del
malthusiano. El pensador francés no admite que el infierno del capitalis-
ta es necesario, ni que los nifios deben pagar los “pecados” o las “faltas
economicas” de los padres. Asi, la formacion de la razon y de la moraleja
de una gente se convierte en una empresa publica, una meta del arte
social. La idea del progreso en Condorcet es en esta direccion que si las
anclas, sobre todos, en la instruccién publica. La creencia en la justicia
de la orden liberal se establece en el optimismo pedagégico, en la energia
de la educacion de liberar a la gente de la preconcepcion, de la ignoran-
cia y no dejar las sensaciones de la justicia si para corromper. Estos se
deben dirigir por la razon, que esta fortificado y si las subsistencias con
una instruccion bien hecha.
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El mas curioso es ése, al leer la instruccion publica y la formacion
moral: génese del ciudadano liberal segin Condorcet, comenzamos a
preguntar si este autor era muy avanzado por su tiempo, o si muchas de
las prendas pedagogicas actuales no son tan nuevas asi. Pero cuando
Condorcet habla en “aprender aprender”, “educacién continuada o per-
manente”, “ciudad educativa”, abroga la razon, en la direccion a hacer él
el arbol de la formacion moral. Hoy estas ideas si presente que muchas
veces obliqued para el irracionalismo, comunitarismo, multiculturalis-
mo, e otras maneras pedagogicas que si oponga el frontalmente al proyec-
to del iluminista en el cual el nombre de Condorcet esta definitivo.

Como Sidney Reynaldo en él los recuerda, el capitalismo aprendio si
para justificar de otra manera. El mds que no necesita el idedrio del
universalista promovido por el movimiento del iluminista. Pero la ejecu-
cion de Condorcet llega a ser importante entender este desvio ideologico.
Hoy la formacion del individuo liberal si de el que esta para las maneras
diversas al rationalism. Los criticos efectuados por el “desconstrutivis-
mo”, para el desmontar (meta) de las narrativas y las formas de operacion
de los dispositivos de la formacién moral, no sélo habian demostrado
que la autonomia moral es un “arte o una técnica social”, pero habian
divulgado como podemos utilizar estos procesos de la construccion de
ciudadanos liberales en una manera mucho mas eficiente de lo que con-
sideraban ésos por los iluministas. Asi, podemos entender mejor porqué
lo abrogo a la narrativa, a la tradicion, al relativismo, a la sensacion y al
retérico satisface un papel basico en la formacion moral en sociedades
después-modernas del capitalista.

El actual libro demuestra en el capitulo um la direccion moral de la
ejecucion pedagdgica de Condorcet. En secundo capitulo, el contextua-
liza del autor el discusion alrededor de la formacion moral del siglo
XVIII, demostrando como si hubieran articulado las tendencias religio-
sas, patriotico (educacion nacional) y racionalistas. En tercer capitulo, la
diferencia entre la educacion nacional se discute y la instruccion publica
y la forma con esto es concebida por Condorcet. El concepto a saber es
elemental notable pues la base del plan de estudios de la formacion mo-
ral y de la forma como esto articula saber cientifico con la formacion de la
ciudadania, en la direccion para guardar perfectioning permanente de la
humanidad. El analisis de los elementos constitutivos del proceso de la
formacion moral ocurre en él capitula cuatro. El objetivo de esto que
capitulo es demostrar como la moralidad para los resultados de Condor-
cet de un desarrollo equilibrado de la sensibilidad y de la razén, e la
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forma como la “razon de creer”, un concepto basico de la filosofia del
condorcetiana, puede ser formado por la instruccion publica. En él ca-
pitulo cinco, se demuestra mientras que la instruccion publica debe fun-
cionar en la formacion moral de una gente. En los consideracoes finales,
Sidney que las exhibiciones de Reynaldo como la idea de la instruccion
publican en Condorcet esta conectado con sus conceptos de la caracte-
ristica, de poder, inaquality social, opresiéon y emancipacion colectiva.
El autor es especialista en Condorcet, en cual defendi6 dissertacio
del mestrado y la tesis del doutorado en el IFCH da UNICAMP. Pos Doutor
em la Filosofia da Educacion pela FE da UNICAMP, sob a tutela do Prof Dr
Pedro Goergen. Congratulacion ao autor por para presentar la ejecucion
pedagogica del revolucionario del iluminista de una perspectiva tan actual
y polémica que mucho contribuira para el discusion pedagogico actual.

Prof*. Dr* Maria de Lourdes Pinto de Almeida.
UNICAMP, PUCC - Prof* convidada USP
e-mail: malu04@uol.com.br

GALLARDO FERNANDEZ, I. M.

José Deleito y Pinwuela y la renovacion de la Historia en Espana. Antologia de
textos. Prologo de Pedro Ruiz Torres. Valencia, Servei de Publicacions de
la Universitat de Valencia, 2005, 449 pags.

DE UNA HISTORIA DE LOS TIEMPOS DE MARI CASTANA PARA
HACER ESPANOLISMO DE CHIN-CHIN A OTRA CREADORA DE UN
ALMA INTERNACIONAL EUROPEA: A PROPOSITO DE UNA ANTOLO-
GIA DE TEXTOS DE J. DELEITO Y PINUELA (1879-1957)

Durante los ultimos quince afios los interesados por la historia de la
historiografia esparola han podido echar un vistazo a muy variadas obras
en las que, de un modo u otro y con diferentes énfasis, se han expuesto
sus rasgos principales entre mediados del siglo XIX y el primer tercio de
la pasada centuria: desde las primeras aportaciones de 1. Peir6 y G. Pa-
samar en los afios noventa del siglo XX hasta los Discutsos sobre la Historia
—Lecciones de apertura de curso en la Universidad de Valencia entre
1870 y 1937- editados con un amplio e interesante prélogo por Pedro
Ruiz Torres en el ano 2000. Pasando, claro estd, por investigaciones en
las que, como las firmadas desde rigores y enfoques muy distintos por P
Maestro y R. Cuesta en 1997, se analizaron cuestiones historiograficas
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aunque con la finalidad de esclarecer la problematica de la ensefianza de
la Historia en los niveles no universitarios del sistema educativo espariol.

Junto a los estudiosos que acabamos de indicar habria que anadir el
nombre de Isabel Maria Gallardo Fernandez pues, segun nos cuenta al
inicio de su prélogo P Ruiz Torres —algo que era ya conocido por los
lectores de la correspondiente voz incluida en las paginas 213-214 del
Diccionario Akal de Historiadores espafoles contempordneos redactado por L.
Peiré y G. Pasamar y publicado en el afio 2002— dicha persona habia
defendido en 1989 en la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educa-
cion, y ante un Tribunal formado por cinco miembros de la Sociedad
Espaniola de Historia de la Educacion (SEDHE), una tesis doctoral —Un
krauso-institucionista de tltima hora: José Deleito y Pinela. Vida, obray pensa-
miento— dirigida por Leén Esteban Mateo y en la que, como puede leerse
en la base de datos TESEQ, intereso sobre todo poner de relieve la di-
mension pedagdgica en la obra de J. Deleito en el contexto mas amplio
de una investigacion que, como apunta el catedratico valenciano en la
pagina 4, “... proporcionaba también una valiosa informacion para en-
tender la trayectoria de los estudios histoéricos en Espana durante la pri-
mera mitad del siglo XX y ofrecia un apéndice documental lleno de
interés.” Justamente por ello, si bien con la lente apuntando hacia otras
facetas, P Ruiz Torres animo a la autora de la tesis para que preparase una
antologia de textos sobre J. Deleito enmarcada por un estudio biografico;
obra que, sin lugar a dudas, ayudaria a entender de modo mas atinado la
complejidad de este estudioso asi como el valor de sus multiples aporta-
ciones como periodista comprometido.

Gracias a estos consejos y a los esfuerzos de Isabel M* Gallardo los
interesados por estos asuntos podemos consultar ahora un libro —-muy
bien editado como todos los incluidos en la coleccion Cinc Segles— cuya
estructura interna y contenidos se han seleccionado para poner de relie-
ve, complementando lo ya conocido —sobre todo su famoso Discurso de
1918 reproducido por P. Ruiz Torres en las paginas 143-206 del volumen
citado y resefiado por Rafael Valls en el ntumero 5 (2001) de Con-Ciencia
Social- el contenido de otras investigaciones menos difundidas y, sobre
todo, de trabajos periodisticos en los que J. Deleito abordaba los proble-
mas candentes de su tiempo.

Como ya se ha apuntado, la estructura de este libro esta dividida en
dos grandes bloques: en el primero de ellos se presentan unos apuntes
biograficos y en el segundo se incluye una antologia de cuarenta y seis
textos. Hay también dos ttiles indices: uno de los textos antologados y
Otro onomastico.
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La primera de las grandes partes citadas (pags. 9-82) se subdivide a su
vez en dos capitulos dedicados respectivamente a la biografia y a la obra
producida por J. Deleito (1879-1957).

Echando un vistazo al contenido del primero, el lector entra en con-
tacto con informaciones relacionadas con los origenes familiares —sobre
todo ese abuelo materno tapicero y mueblista de los teatros madrilefios—
asi como con fechas y tipos de estudio realizados en Madrid: 1888, ingre-
so en el Instituto de San Isidro; grado de bachiller en 1896; examen de
grado de licenciado en el mes de junio de 1899 ante un tribunal formado
por M. Sales y Ferré, Juan Ortega Rubio —catedratico en la Universidad
Central desde 1895 y su futuro suegro, tal y como indicaron en su mo-
mento I. Peir6 y G. Pasamar— y Amador de los Rios; grado de doctor —con
la calificacion de sobresaliente— en octubre de 1899 ante un tribunal
formado por las tres personas citadas y, ademas, Cayo Ortega y José Serro-
ca. Paralelamente a sus estudios, J. Deleito escribié entre 1897 y 1903 en
la revista El Cardo 218 articulos sobre variados temas entre los que, por
supuesto, y ya desde 1901, se encuentran reflexiones sobre la necesidad
de regenerar la sociedad espanola reformando a fondo todo el sistema
educativo tanto en sus dimensiones estructurales como pedagoégicas.

Después de participar en varias pruebas aprobo en 1906 la oposicion
a la catedra de Historia Universal, Antigua y Media de la Universidad de
Valencia. Tras su toma de posesion en 1907 participé en multiples tareas
—entre otras, calificando en el mes de junio de ese ano las Memorias de
maestros en la Escuela Normal-, viaj6 como pensionado al extranjero
para perfeccionar estudios y realizar investigaciones, se preocupé por la
ensefianza femenina colaborando desde 1907 hasta 1914 de muy diver-
sos modos en la Instituciéon para la Ensefianza de la Mujer en Valencia vy,
con otros colegas, contribuyo entre 1919 y 1924 a la redaccion de diver-
sas ponencias sobre reformas educativas encargadas por la Facultad de
Filosoffa y Letras. Como puede verse en el ya citado Discurso inaugural
del curso 1918-1919 sus ideas epistemolégicas y metodolégicas sobre la
Historia estan fuertemente conectadas con las de la Institucion Libre de
Ensenanza, interesandole sobre todo, siguiendo la estela de su maestro y
amigo R. Altamira, la historia social y la historia de las civilizaciones, es
decir, una aproximacion interna al estudio de los hechos histéricos muy
alejada de la afieja historia politica o externa. Metodologicamente defen-
di¢ siempre la necesidad de que alumno construyese su conocimiento
manejando las diversas fuentes que eran necesarias para el analisis de los
diversos problemas que abordaba el historiador; en esta misma linea era
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del todo necesario que los estudiantes se familiarizasen con el manejo y
la elaboracion de mapas historicos asi como con la redaccion de trabajos
escritos sobre los temas que abordaban.

La importancia concedida a la escuela/educacion como factor de cam-
bio y de regeneracién social se pone de relieve en la “... amplitud consi-
derable” —nos dice I. M* Gallardo en la pagina 27— que ocuparon estos
temas en la obra de J. Deleito. Aunque conocidas, puesto que forman
parte del clasico discurso sobre la educacion progresiva, conviene recor-
dar algunas de sus ideas: la clara distincién entre la educacién y la ins-
truccion; la consideracion —siguiendo a E Giner— de la educacion inte-
gral como el germen de la regeneracion nacional; la propuesta de unifi-
car la enseflanza primaria y la ensefianza secundaria, orientandolas de
modo coordinado hacia la transmisioén al alumnado de una (enciclopé-
dica) cultura general; la eliminacion de la ensefianza verbalista, enfati-
zando en la necesidad de seleccionar los contenidos curriculares tenien-
do muy presente los problemas de la vida cotidiana y, ademas, articulan-
do la ensefianza en torno a tareas que, huyendo del manual escolar,
permitieran a los alumnos participar en la construccion de sus conoci-
mientos reemplazando —la cita la toma I. M®. Gallardo de un trabajo
publicado en el namero 375 (1901) de El Cardo- “... el caduco escolasti-
cismo con los métodos experimentales, la palabra con el hecho ...”; el
apoyo a una ensenanza intuitiva —y de ahi su defensa de las excursiones
escolares, de las visitas a los archivos y museos— y de las metodologias
activas; muy reticente ante los examenes tradicionales —hoy diriamos que
preferia la evaluacion continua de sus alumnos— J. Deleito otorgaba un
papel fundamental a la labor del profesor, si bien —seguramente pensan-
do en E Giner, M. Cossio y R. Altamira— lo entendfa de una manera
global como Maestro. El compromiso social de nuestro autor le llevo a
participar en diversos cursillos de extension universitaria entre 1924 y
1931; antes, en el verano de 1915 —detras de todo ello estaba la iniciativa
de R. Altamira— colabor¢ en actividades para la formacion permanente
de maestros impartiendo unas conferencias cuyos titulos y clarificadora
secuencia para quienes ensefien en los niveles no universitarios —que
pueden verse en la nota 56 del libro que comentamos— apuntan temas
que seran desarrollados con mayor detalle en su Discurso de 1918.

Tras la ocupacion de Valencia por las fuerzas rebeldes en el mes de
marzo de 1939, y a pesar de su talante liberal y de sus buenas relaciones
con personas de muy diversas ideologias, J. Deleito fue primero expe-
dientado —véanse en la pagina 40 los cargos que presentd contra él el juez
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instructor— y depurado después en 1940; afortunadamente, y gracias a
los buenos oficios de J. Ibafiez Martin y de Juan Contreras y Lopez de
Ayala —marqués de Lozoya, director general de Ensefianza Superior y
Media y antiguo colega de J. Deleito en la Universidad de Valencia— su
expediente pudo revisarse y, tras varios avatares que no podemos comen-
tar aqui, en el mes de agosto de 1941 J. Deleito —muy a pesar suyo seguin
la opinion de su hija Virginia Deleito Ortega-quedo definitivamente apar-
tado de la docencia siéndole encomendada la realizacion de actividades
de investigacion. Desde que tuvo que abandonar su catedra en 1940 has-
ta la jubilacion en 1949 nuestro autor se dedico a estudiar diversos as-
pectos del siglo XVII. A mediados de los afios cincuenta se agravd su
enfermedad y fallecié en Madrid en el mes de junio de 1957.

El capitulo finaliza con la exposicion detallada de las fuentes de
estudio manejadas —incluido todo lo relacionado con el expediente de
depuracion y jubilacion forzosa— y con la relacion alfabética de la biblio-
grafia utilizada en la redaccion de esta obra.

En el capitulo segundo del bloque biografico se detalla la obra escrita
por J. Deleito: libros, traducciones —entre ellas la version espanola de la
Historia Universal de E. Lavisse publicada en 1916 por Ediciones La
Lectura-, articulos en revistas y documentos y trabajos inéditos. Pese a la
importancia de la produccién incluida en estos cuatro apartados, desea-
mos sefialar como lector la relevancia y utilidad del tercero, ya que la
gran cantidad de colaboraciones esta ordenada alfabéticamente por revis-
tas y, dentro de cada una de ellas, cronoldgicamente. Justamente por ello,
y gracias al paciente trabajo de I. M* Gallardo, analizando el contenido
de cada una de las publicaciones hemos podido hacernos una idea sobre
la genealogia de algunas de las preocupaciones de J. Deleito: en Arte y
Sport aparecieron entre 1904 y 1905 colaboraciones sobre la educacion
de la mujer; en El Cardo hay varios articulos —entre 1901 y 1903 referi-
dos a la situacion de nuestro sistema educativo; en La Lectura —entre 1913
y 1920- se incluyeron resefias y articulos sobre libros de importantes
autores relacionados con la ensefianza de la historia y la historia de la
pedagogia; en otras, como El Sol —en 1920- lo que preocupaba a J. Deleito
era la situacion de las Facultades de Filosofia y Letras.

Un simple vistazo al subtitulo del libro que nos ocupa pone de relie-
ve la gran importancia concedida por la autora a la seleccion de textos
incluidos en el segundo bloque del libro (pags. 83-433). Con la finali-
dad de facilitar su lectura, las cuarenta y seis aportaciones se han repar-
tido en tres capitulos dedicados respectivamente a la Investigacion histori-
ca, a la Ensefianza y Universidad y a Otros temas.
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Puesto que otras plumas mas competentes que la nuestra se ocuparan
sin duda de este asunto, deseamos indicar unicamente que la seleccion
de los siete trabajos de investigaciéon publicados entre 1915 y 1936 —el
ultimo es un inédito sin fecha preparado al parecer para un alumno- se
realizo con una clara finalidad ya citada por P Ruiz Torres al inicio de su
prologo, a saber: “... modificar la imagen hasta hace poco predominante
de un Deleito autor de libros entretenidos y un tanto singulares.”

Aunque en algunos de los articulos incluidos en el apartado anterior
—el segundo y el tercero, publicados respectivamente en 1919 y 1921 se
habla en las paginas 157/158 y 195 del coronel Francisco Amords y On-
deano senialandole como pedagogo pestalozziano en el contexto de la
emigracion politica durante el reinado de Fernando VII, es del todo evi-
dente que, desde nuestro particular interés por la genealogia del curricu-
lum y de los principios que rigen la ensefianza de las materias escolares,
el pensamiento educativo de J. Deleito aparece con mayor claridad cuan-
do se analiza el contenido de los trece articulos —publicados en diversas
revistas entre 1900 y 1933— incluidos en el capitulo segundo de este
bloque.

Puesto que nos alargariamos demasiado en el caso de prestar aten-
cion siquiera brevemente al contenido de cada una de estas aportaciones,
optamos por presentar a nuestros lectores las ideas de los que, siempre
segln nuestra mirada, nos parecen mas significativos.

En uno de ellos —La ensefianza en peligro, aparecido en 1900— se pone
de relieve la necesidad de sustituir en la escuela la teocracia y el huma-
nismo de la vetusta propuesta pidaliana por unos estudios en los que se
otorgue prioridad a la orientacion practica y al conocimiento experimen-
tal; para lo cual, sin lugar a dudas, hay que modernizar radicalmente el
contenido de unos manuales escolares que, como se apunta en la pagina
217, “... presentan la ciencia a las generaciones actuales a la altura de los
tiempos de Mari Castana. ...”. En una ponencia redactada con otro cole-
ga en 1919, pero publicada cinco anos mas tarde, aparecen similares
ideas, si bien ahora sobre La reforma de la Segunda Ensefianza. Tras lamentar
su orientacion del todo verbalista, los programas llenos de teorias y datos
detalladisimos sobre muy diversas cuestiones, los autores critican en la
pagina 225 su orientacion acusadamente cientifica “... sin tener en cuen-
ta que la edad infantil de los cursantes exige sencillez, brevedad, conci-
sion y una claridad meridiana, a la cual debe sacrificarse todo.” Tras ello,
y ya en el ambito de las propuestas, se defiende claramente la necesidad
de una ensefianza intuitiva que permita al nifio el estudio directo de la
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naturaleza y de los objetos reales —o de sus representaciones-. Como fina-
lidad basica —véase la pag. 237 se persigue fomentar “... la iniciativa y la
actividad personales del alumno, por medio de las experiencias y los
trabajos que éste realice.” Algo que, por supuesto, conlleva reducir “... al
minimo indispensable” la exposicion oral del profesor.

Dejando de lado por razones de espacio varias contribuciones dedi-
cadas a los problemas de la ensefianza universitaria, estimamos de gran
interés las reflexiones hechas por J. Deleito en tres articulos sobre El
internacionalismo y la Historia aparecidas en EIl Mercantil Valenciano el mes de
mayo de 1932. Por un lado porque, frente a la opinién popular que la
entendia simplemente como mera curiosidad, J. Deleito, sobre todo en
aquél crucial momento, consideraba —pag. 310— al conocimiento histori-
co como algo utilisimo “... para decidir los destinos del hombre contem-
poraneo, ...” poniéndolo a la altura del suministrado por el derecho, la
economia, la mecdnica, la electricidad y hasta la quimica. Enormemente
preocupado por el ambiente belicista de la época asi como por la existen-
cia de dictaduras de muy variados colores y racismos diversos, J. Deleito,
como internacionalista convencido, sefala el gran papel de la escuela y
de los educadores en la construccién/reconstruccion de una Europa que
habria de fundamentarse en un alma internacional. Tarea a la que, por
supuesto, podian colaborar unos —lamentablemente minoritarios— histo-
riadores profesionales que, desde hace tiempo y en muy diversos lugares,
“... investigan el pasado objetivo y sin preocupacion de fronteras ...
(pag. 312). A pesar de la existencia de esta corriente cientifico-positiva,
la enorme mayoria de los ciudadanos tenia de la Historia otra idea muy
distinta que —dejamos de lado a la prensa, al teatro y a la musica como
agentes socializadores— aprendié en la escuela primaria y secundaria me-
morizando unos manuales elaborados para —mas adelante, al tratar este
asunto durante la Dictadura de Primo de Rivera se hablara del espanolis-
mo de chin-chin— “... intensificar en cada pais el sentimiento de la patria.
Y se hacia tal aplicacion; pero sin el menor respeto para el préjimo y para
la verdad.” (pag. 313) Justamente por ello, y en la tercera entrega (pag.
319), J. Deleito defendio la necesidad de limpiar los manuales historicos
de “... estridencias y prejuicios patrioteros ...” para, a modo de desarme
moral como se apunta en la pagina 321, “... alejar el fantasma de la guerra.
La ensenanza de la Historia puede contribuir mucho a ese fin, y los profe-
sionales de ella tenemos en tal punto una mision sagrada.”

Deciamos hace unas lineas que los textos antologados se habian agru-
pado para facilitar su lectura en tres capitulos, a pesar de que, logica-

»

325



mente, hay una clara imbricacién entre el pensamiento del Deleito inves-
tigador, profesor y ciudadano. Esta tltima faceta se evidencia con clari-
dad en las 26 contribuciones seleccionadas bajo la rtubrica de Otros te-
mas. Publicados entre 1899 y 1936 estos articulos resaltan sobre todo el
pensamiento liberal y reformista de nuestro autor en muy variadas face-
tas: desde la critica —en La redencion del trabajo, 1899— a unos empresarios
del todo intransigentes ante las reivindicaciones de un trabajador que ya
no era un siervo gracias, precisamente, a que “... su esfuerzo intelectual
ha dignificado su labor, y le ha puesto en condiciones de reclamar el
justo papel que en la moderna vida de los pueblos le pertenece por
derecho propio ...” (pag. 326) como sujeto activo de la historia, hasta —
en El vaso de la Republica, 1934; véase igualmente sobre este asunto La
emocion ciudadana del 14 de abril, 1931, pags. 380/383— la defensa de unos
ideales republicanos rellenos de un claro contenido puesto que —pag.
412- tiene consecuencias muy distintas para la ciudadania el que dicho
recipiente esté ... lleno de néctar de los dioses, o al menos de perlas de
Golcondas, que si contiene agua de chirles o pedruscos cortantes del
arroyo.” Junto a ello, y conviene siquiera mencionarlo, hay muy atinadas
reflexiones en torno a nuestra secular hipocresia religiosa —La Semana
Santa bajo la dinastia austriaca, 1899— asi como un valiente alegato contra la
pena de muerte —La justicia y la venganza, 1900; consultese también lo que
se dice sobre la carcel en Reformas penales, 1901 y lo comodo que era
matar a alguien en lugar de educarlo, pags. 342/343-, varias considera-
ciones criticas sobre la cultura de adorno y el citar de oidas —Los intelec-
tuales, 1901— a autores que, como por ejemplo el “... indescifrable no-
ruego” (pag. 340) Ibsen, se ponian repentinamente de moda en Espana.

Los textos seleccionados son de tal riqueza que podriamos detener-
nos en muchos de ellos. Asi, por ejemplo, y en un primer momento
(pags. 402-403), en el contenido de dos contribuciones criticas sobre el
uso de la escuela y del deporte en Italia para la modelacion de un carac-
ter nacional —Impresiones de Italia: el mito Mussolini e Impresiones de Italia: la
sugestion fascista, 1933-. A continuacion, en cuatro articulos en los que
narra sus desventuras en Burdeos y Bayona donde, con motivo de una
estancia investigadora le pillo el inicio de los enfrentamientos entre ale-
manes y franceses —Mis recuerdos del principio de la Gran Guerra, 1934-. Si-
quiera porque este articulo se incorporoé a su Expediente de Depuracion,
estaria del todo justificado prestar atencion a la genealogia de las militara-
das o atentados contra la Constitucion espanola —El Palacio de Cervellon,
incubador del primer golpe de estado contra la libertad, en poder del pueblo, 1936—
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hilvanando algunas de las ideas de J. Deleito sobre el comportamiento
del rey felon y de su brazo armado, el general Elio, asi como con el simbo-
lismo de la incautacion por parte de la Agrupacion del Partido Comunis-
ta de Valencia de los locales de la Derecha Regional Valenciana. De todos
modos, tanto por su relevancia como por nuestra especial predileccion
por este asunto, deseamos finalizar la sintesis del contenido de este capi-
tulo haciendo una breve mencion a una conferencia —La mujer moderna no
existe, 1908- impartida en la Academia Juridico-Escolar de Valencia con
motivo de la inauguracion del curso 1908/1909 ya que en el texto, con
sus veintiun epigrafes a modo de breves tesis, se refleja clarisimamente el
talante reformista de J. Deleito.

Siendo muy consciente de que, como punto de partida y sobre todo
en los paises latinos, “... el espiritu de la mujer ... se ha petrificado
desde la Edad Media hasta la actualidad, ...” (pag. 347), nuestro autor,
que no era partidario del feminismo absoluto y estaba convencido de que,
en lo fundamental, el problema femenino era “... esencialmente un pro-
blema pedagogico” (pag. 363), pretende como meta bésica lograr la dig-
nificacion de la mujer convirtiéndola en una persona libre “... haciendo
del ser de nuestros amores algo mas que una escultura de carne, un
autémata consciente o un tiranuelo endiosado.” (pag. 365) Para alcanzar
este objetivo fundamental la mujer ha de tener acceso a dos grandes
ambitos: el de la educacion y el del trabajo asalariado. En el primero, y
para ennoblecer su vida interna —... su propio yo, hoy oscuro y rudi-
mentario ...” (pag. 358)-, haciendo que ellas puedan no solamente asis-
tir a la escuela sino, ademas, que el tipo de materias que cursen se orien-
ten hacia del desarrollo de la inteligencia —en una linea ya defendida,
entre otras, por C. Arenal y E. Pardo Bazan— rechazando “... una educa-
cion formalista e insubstancial: labores de adorno, conocimientos super-
ficiales de algunas materias sin ahondar en ninguna; ...” (pag. 363). Y en
el segundo, con la finalidad de emanciparse del “... vasallaje de la sexua-
lidad en que ahora vive la mujer ...”, haciendo posible su incorporacion
al mundo laboral —“... el trabajo, no importa de qué indole; el que pue-
da adaptarse a sus aptitudes y preparacion’— ya que, y esto es del todo
relevante para J. Deleito, “la mujer sera libre el dia que no necesite al
hombre para mantenerse, y sélo conquistando tal libertad podra amar
por el amor mismo.” (pag. 364) Es verdad que en Espaiia quedaba toda-
via mucho por hacer, pero no lo es menos que, sobre todo en los estudios
pedagogicos —véase a este respecto La vida en la Universidad de Valencia desde
1919 a 1924, 1924— algo se habia avanzado en esta direccion; y, justamen-
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te por ello, J. Deleito mostraba su satisfaccion al hablar de la marcha de
las Catedras de Pedagogia que funcionaban en Valencia desde el afo
1921 al resaltar la presencia de tres sefioritas entre los trece alumnos.
Ademis, y en relacion con ello, enfatizaba en la importancia de las alum-
nas de Magisterio como asistentes a conferencias publicas y se maravilla-
ba de que —dejamos de lado otras carreras— hasta en Derecho existiese ya
una joven estudiante y una abogada en ejercicio. Algo que, logicamente,
era “... grandemente halagtiefio para los ... entusiastas de que la mujer se
ponga intelectual y pecuniariamente al nivel que debe; pero conquistan-
do la independencia con el esfuerzo como hacemos los varones.” (pag.
290). Este punto de vista, conviene siquiera apuntarlo, era defendido
por un autor que en una ponencia preparada con otro colega en 1919
sobre la reforma de la Segunda Ensefianza —y a la que ya nos hemos
referido— defendia la inclusién de materias especificamente femeninas en
el bachillerato elemental; si bien, y ello no deja de tener su relevancia, las
incluyeron —pag. 228- dentro del grupo Ensefianzas prdcticas voluntarias.

El libro finaliza con dos indices ya citados. En el primero de ellos, y
sin su ficha técnica, los cuarenta y seis textos antologados se ordenan
cronolégicamente en cada uno de los tres capitulos cuyo enunciado ya
conocen nuestros lectores. En el segundo, se incluye un valioso indice
onomastico.

Hace un par de semanas Juan Mainer Baqué nos sefialo la existencia
de este trabajo sobre J. Deleito, indicandonos que habia sido realizado
por Isabel M* Gallardo. Puesto que ya conociamos la coleccion en la que
habia aparecido volvimos a repasar la voz escrita por I. Peiré y G. Pasamar
en su diccionario comprobando la presencia en el apartado Fuentes no
solamente de la referencia a la tesis doctoral microfichada sino, también,
de una tesis de licenciatura —que no conocemos— sobre La obra historica de
José Deleito y Penuela defendida por Yolanda Gamarra Chopo en 1990 en
el Departamento de Historia Moderna y Contemporanea de la Universi-
dad de Zaragoza. Aunque a nosotros nos interesa mas la ensefianza de la
Historia en los niveles no universitarios y la formacion pedagogica del
profesorado y menos todo lo relacionado con la historia de la historio-
grafia, lo cierto es que, dadas las conexiones entre los cambios historio-
graficos y las propuestas para la ensefianza de la historia, hace ya bastan-
tes anos que captamos la importancia de la obra de J. Deleito y, sobre
todo, de la de Rafael Altamira (1866-1951) leyendo, entre otras muchas
cosas que no podemos siquiera mencionar aqui, algunas de las impor-
tantes contribuciones al campo historiografico hechas entre 1990 y 1996
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por los dos historiadores zaragozanos mencionados al inicio de esta rese-
na. Ademds, y a pesar de que no suele citarseles fuera del ambito estric-
tamente didactico, no puede obviarse la atenciéon prestada a J. Deleito en
dos tesis doctorales: en los capitulos tercero y cuarto de la de Pilar Maes-
tro —defendida en 1997 e inédita en forma de libro pero que ha origina-
do la publicacion de diversos articulos en revistas especializadas— al tra-
tar de la historiografia liberal-regeneracionista y de la influencia de la
Institucion Libre de Ensefianza en la segunda fase de las reformas, y en la
socio-génesis de la historia escolar presentada por Raimundo Cuesta en
el mismo ano, sobre todo cuando, entre 1875 y 1936, el colega montariés
afincado en Salamanca explica los fundamentos de un nuevo discurso
renovador para la ensefianza de la historia que tiene en R. Altamira —con
su relevante obra editada por primera vez en 1891 y reeditada hace no
mucho tiempo por Akal usando el texto de la segunda edicion de 1895-
al gran defensor de la metodologia racional de la Historia y en el Discurso de
J. Deleito su adecuado complemento al proponer para la ensefianza el
uso del método intuitivo. Finalmente, en una comunicacion de escaso tono
sobre la profesionalizacion docente y la ensefianza de la Historia que J.
Alcaraz y H. E Rodriguez presentaron al X Coloquio de Historia de la
Educacion organizado por la SEDHE en Murcia en 1998, la figura de J.
Deleito volvia a aparecer al hilo de las reflexiones pedagogicas que realiza-
ron aqui en Espafa ciertos catedraticos sobre la ensefianza de la Historia.

Con lo dicho hasta el momento desedbamos llamar la atencion de
nuestros lectores sobre dos asuntos: por un lado, y a pesar de ser cierto
que la obra de J. Deleito no era muy conocida en la Espana de 1989, no
lo es menos la aparicion de trabajos en nuestro pais desde entonces en
los que, en los ambitos que aqui nos interesan, es decir, el de la renova-
cion historiografica y el de la ensefianza de la Historia en niveles no
universitarios, han resaltado el interés de sus propuestas analizandolas
en el contexto mas amplio de alternativas renovadoras para la mejora
general del sistema educativo. Por el otro, y sin dejar de reconocer el
valor del casi medio centenar de textos antologados por I. M* Gallardo,
estimamos que la parte biografica de este libro es demasiado débil y no
ayuda a comprender la complejidad y las contradicciones de las tesis que
se defienden en la totalidad de la obra seleccionada, ya que en las escasas
dos docenas de trabajos —la mayoria de ellos muy antiguos y algunos, los
mas recientes, parecen haberse escogido simplemente porque se han edi-
tado en Valencia— que se mencionan en las paginas 49-50 no se refleja
con un minimo de nivel lo que hemos aprendido desde 1989 hasta ahora
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en el campo de la historiografia y de la didactica de la Historia —y en
general de todas las didacticas especiales— gracias al esfuerzo de muchos
autores no estudiados aqui, seguramente porque el discurso biografico
que acaba de publicarse es demasiado dependiente del esquema —del
todo desconocido para quienes esto firman— utilizado en los dos volu-
menes de su tesis. Y es que, como ya es sabido, las preocupaciones de la
Institucion Libre de Ensefianza en general asi como la de estudiosos como
R. Altamira, J. Deleito o —digamos por incluir a algin geografo— R. Torres
Campos son muy similares a las de un amplio movimiento internacional,
el de la educacion progresiva o Escuela Nueva, dentro del cual personas
con muy diferentes cosmovisiones —como, por ejemplo, A. Manjon y E
Giner— pretendian cambiar la situacion lamentable en la que se encon-
traba una escuela espafiola en la que, a pesar de la entrada en vigor en
1901 del flamante Plan Romanones y de la construccion de escuelas gra-
duadas, su situacion estructural y pautas de funcionamiento interno eran
mucho mas propias de la vieja escuela elemental que la moderna ense-
nanza primaria.

Logicamente, y debido a nuestro secular atraso, los ejemplos a imitar
procedian casi siempre del extranjero, es decir, eran sobre todo france-
ses, alemanes y britanicos ya que, al menos para E Giner, Inglaterra era el
pais educador por excelencia, mientras Alemania sobresaldria por su ins-
truccion; la educacion integral de alguien, y para comprenderlo basta con
echar un vistazo a alguna de las centenares de cartas incluidas en el
epistolario de J. Castillejo, exigia al menos dos viajes: uno a Alemania —
para instruirse, justamente por su excelencia investigadora y eficaz fun-
cionamiento del sistema educativo, y otro a Inglaterra para formarse asi-
milando el ethos que caracterizaban a un auténtico hombre/caballero o se-
fiorita/dama. En el mas amplio contexto del discurso regeneracionista, en
la escuela espariola tenia que eliminarse el memorismo y hacerse énfasis
en la necesidad de que el alumno, mediante la observacion y la partici-
pacion activa en el trabajo de campo y usando materiales en el aula cons-
truyera su propio conocimiento. Al igual que en otros niveles educativos,
la ensenianza de la Historia en la universidad tenia que abandonar el
culturalismo y aprovechar las potencialidades formativas del conocimiento
histérico suministrado por la nueva historiografia europea. Es decir, si
bien de modo coherente y no a través de los cursos de investigacion pro-
puestos por Garcia Alix en 1900 —véase la opinion de J. Deleito sobre
estos cursos de cara y cruz en Investiguemos, si; pero aprendamos antes, 1933—
de lo que se trataba era de eliminar la enorme amplitud de los programas
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que tenfan que impartirse en la ensefianza universitaria para, de este
modo, poder concentrarse con mayor detalle en algunas cuestiones basi-
cas tedricas y metodologicas; evitandose asi el que el profesor viviese una
situacion del todo chocante ya que se vefa obligado “... a manejar el
telescopio para descubrir las vastas perspectivas siderales, y, a la vez, el
microscopio para desentranar con un examen micrografico algo infinita-
mente pequenio.” Evidentemente, y puesto que todo ello no podia hacer-
se a la vez, la mayorfa de los docentes universitarios se limitaron “... al
papel, menos airoso, pero mas hacedero y de mas inmediata utilidad, de
divulgadores de la ciencia hecha.” (pag. 322)

Resumiendo: gracias a la labor de I. M* Gallardo se ha puesto a dispo-
sicion de las personas interesadas trabajos de J. Deleito practicamente
desconocidos hasta ahora en los que, siguiendo la estela de muchos au-
tores —entre los que muy bien podria destacarse a los britanicos M. W.
Keatinge y F C. Happold —con aportaciones muy significativas ya en los
anos 1910, 1927 y 1928; mucho antes que ellos, en 1887 lo habia hecho
el prestigiosisimo gedgrafo H. J. Mackinder en su On the scope and methods
of geography que puede leerse en castellano desde hace mas de veinte
anos— apostaron por el uso del método del historiador —o del geografo—y
de las tareas heuristicas para “educar en el arte del pensamiento”. En la
misma direccion, pero de una manera mas radical, Henry Edgard Arms-
trong defendia ya en 1891-en su famoso The Teaching of Scientific Method
publicado el mes de mayo del ano citado en The Educational Times— la
necesidad de orientar la ensefianza de las ciencias naturales hacia el apren-
dizaje del método cientifico; y unos anos mas tarde, en 1898, criticaba
con dureza la ensefianza memoristica y despotricaba contra una extendi-
da practica —el dictado de apuntes por parte del profesor— que, justa-
mente porque el conocimiento valioso exigia algo mas que la simple es-
cucha, debia ser considerado como una criminal offence.

El impacto de todo ello en la reorientacién de la ensefianza del con-
junto de las materias escolares fue muy importante y todavia hoy se nota
enormemente en la orientacion formalista del curriculum hacia la es-
tructura —semantica y sintactica— de la nueva ciencia y en el alejamiento
de los contenidos de los problemas de la vida cotidiana del alumnado; es
decir, en la desaparicion en la escuela del estudio de las cosas comunes y
en el triunfo de la Tyranny of abstractions tan bien analizada por D. Layton
en un clasico libro publicado ya hace mas de treinta afios. Ha pasado ya
mucho tiempo desde que J. Deleito defendia honestamente sus propues-
tas, pero en Fedicaria (www.fedicaria.org) algunas personas seguimos dan-
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dole vueltas a las ventajas e inconvenientes de sus implicaciones en todo
lo relacionado con una ensefianza de las ciencias sociales que pretende
la formacion de alumnos y alumnas comprometidos con los problemas
relevantes de su mundo.

Alberto Luis Gomez y Jestis Romero Morante
Universidad de Cantabria
Esparia

SUASNABAR, Craupio

Universidad e Intelectuales. Educacion y politica en la Argentina (1955-1976).
Buenos Aires, FLACSO-MANANTIAL, 2004, 302 paginas.

La historiografia educativa argentina esta llena de temas no explora-
dos aun, con “épocas oscuras”, problematicas olvidadas y cuestiones li-
mitadas a notas de pie de pagina. Quiza por sus vinculos con la politica
educativa y con el momento en el que escribe —por lo que no puede
considerarse esta caracteristica sélo en términos de carencia académica-,
aun en las obras de largo aliento la construccion del campo estuvo mas
ligada a la profundizacion del debate sobre ciertos puntos o periodos
que en la apertura de nuevos horizontes.

El libro que aqui estamos resefiando viene en cierta parte a hacerse
cargo de esta situacion al tomar temas un tanto relegados —la Universidad
y la formacion de intelectuales-, en un periodo del que también poco se
sabe —1955-1976, mas aun el lapso que se abre después del Cordobaza de
1969. Sin duda, este es uno de sus primeros méritos, al que hay que
sumar el didlogo que la obra mantiene con trabajos recientes de campos
cercanos como la historia de las ideas, la historia de las ciencias y la
teoria politica.

Las casi dos décadas que abarca la obra fueron épocas de cambios
profundos y continuos en una serie de rearticulaciones de optimismos
variados que ordenan el libro cronolégicamente —el desarrollismo de fi-
nes de los 50, la modernizacion cultural de los 60, la radicalizacion
politica de los primeros 70— que dieron sentido a la tarea de los expertos
en educacion y consolidaron su horizonte academico, Suasnabar es muy
cuidadoso en el armado de este periplo. Una prueba de esto es el uso de
las categorias teoricas en forma no canonica. La obra podria rapidamente
caer en un afan aplicacionista de la categoria “campo” creada por Pierre
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Bourdieu, pero el autor alerta su sustituciéon por “espacio”, al sostener
que “(campo) en general es tomado como un supuesto a priori que en
ultima instancia es afirma aquello que es necesario explicar” (p. 19), y en
el cierre de la obra donde se sostiene que seria mas correcto hablar en ese
periodo de procesos de “emergencias de un campo” que de un campo
propiamente dicho (p. 288). Esto ademas nos recuerda las advertencias
de Altamirano y Sarlo sobre las dificultades de pensar en “campos acadé-
micos” en Latinoamérica por su endeble autonomia respecto a los pode-
res politicos. Esta ultima acotacion puede ser la que justifique los cortes
del periodo de estudio, asociados a cambios en la politica institucional —
dos interrupciones a gobiernos constitucionales— que a hechos mas cla-
ramente inscribibles en el terreno pedagogico.

Como ya dijimos, la reconstruccién es meticulosa y detallada. Esto
otorga densidad a la obra, y permite evidenciar procesos que han pasado
ocultos en las lecturas mas generales. Por ejemplo, la reconstruccion de
las diversas respuestas institucionales que la “Noche de los bastones” tuvo
en la UBA y en la UNLP -las universidades en estudio— le permite al
autor complejizar la forma en que se ha pensado la articulacion entre
espiritualismo y desarrollismo, y abre un abanico de posiciones que ma-
tizan las lecturas, a la vez que arrojan luz para comprender procesos de
mas larga duracion. Asi también se recuperan a pedagogos y publicacio-
nes “menores” para construir el tejido de epoca.

La preeminencia del debate ideolégico del periodo de estudio podria
haber conducido al autor a limitar a este plano los debates. Pero, sin
restarle la importancia que tuvo, rescata tambien las diferencias institu-
cionales —como en el caso presentado en el parrafo anterior— o la “lucha
generacional”, al identificar la emergencia de las primeras camadas de
Licenciados en Ciencias de la Educacion que buscan diferenciarse de sus
predecesores. Aca se destaca el recuperacion de las primeras obras de —
en ese entonces —‘jovenes” pedagogos— como Adriana Puiggrés o Juan
Carlos Tedesco— que ocuparon lugares destacados el as décadas siguien-
tes. En ese punto, tal vez los historiadores de la educacion hubiéramos
tal vez esperado un analisis mas en profundidad del debate “académico”
entre el ya consagrado Cirigliano y el novel Tedesco sobre la funcionali-
dad histérica del sistema educativo argentino, y que puede considerarse
el comienzo de nuestra disciplina moderna por su intento de superacion
de los abordajes descriptivistas previos. A su vez, esta confrontacion ini-
cial, teniido del agrupamiento de posiciones respecto a la Escuela Inter-
media en discusion por entonces, tambien marco a fuego ese espacio,
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fortaleciendo la tendencia que Suasnabar identifica como tipica de los
pedagogos la tension entre produccion intelectual y la intervencion poli-
tica.

Para cerrar esta resefia, queremos detenernos en la foto de tapa elegi-
da: la salida de docentes y estudiantes de la Universidad de Buenos Ai-
res, con los brazos en la nuca y escoltados por la Policia, en la infausta
Noche de los Bastones Largos de 1966, que sintetiza como pocos la si-
multaneidad de los tiempos politicos e académicos en nuestro pais. Mas
alla de su significacion, este hecho establece un clivaje casi perfecto que
parte casi en mitades iguales el periodo analizado. Pareciera que un mo-
delo previo se clausuraba a la vez que se sentaban las bases para algo
nuevo, que se cerrd en forma mas terrible y atroz en la ominosa dictadura
que se inicié en el 76. Si bien poco sabemos todavia de sus particularida-
des y efectos, el trabajo de Suasnabar comienza a iluminar con bastante
precision esas zonas aun oscuras.

Pablo PINEAU
UBA-UNLu

Notas

' Cucuzza y Pineau (comp.) (2002) Para una historia de la ensenanza de la lectura y
escritura en Argentina. UNLujan/Mifio y Davila Edit. Bs. As.

2 “Politicas pedagogicas de cuidado y espera: los libros de lectura para la escuela primaria

en la Dictadura”

3 “Manuales de educacion primaria entre la clausura y la busqueda de intersticios”
*“Lecturas escolares sobre los indigenas en dictadura y en democracia (1976-2000)”

> “Los manuales de civismo en la historia reciente: huellas y seniales”

¢ “La ensefianza encubierta de la religion: la “Formacion Moral y Civica”

7 “Cambiar la Historia. Manuales escolares, curriculo y ensefianza de la historia reciente
desde la “transformacion educativa”

8 “Concepciones acerca de lo social en los manuales de historia. De la Dictadura al
temprano siglo XXI”

? “La dictadura militar argentina (1976-1983) en los textos de Ciencias Sociales e Histo-
ria para el tercer ciclo de la Educacion General Basica”

1% “Algunos usos de los textos de Ciencias Sociales en las escuelas secundarias cordobesas
durante el ultimo periodo dictatorial”

"' “Educar y entretener. La Revista Billiken en afos de dictadura”

12 “E] genocidio blanco. La Editorial Biblioteca, Vigil, Rosario”
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Resetfias de eventos

I JORNADAS REGIONALES DE HISTORIA DE 1A EDUCACION HISTORIA,
Potitica Y EDUCACION EN PERSPECTIVA REGIONAL 100 ANOS DE 1A
LEy LAINEZ

10, 11y 12 de noviembre de 2005. Universidad Nacional de Catamarca. El Rodeo.
Ambato

Del 10 al 12 de noviembre de 2005 se desarrollaron las Primeras Jor-
nadas Regionales de Historia de la Educacion, “Historia, educacion y
politica en perspectiva regional”, en la localidad de El Rodeo, organiza-
das por la Facultad de Humanidades de la Universidad de Catamarca, a
través del Departamento de Formacion Continua. El evento cont6 con la
presencia de representantes de Universidades Nacionales, de Institutos
de Estudios Superiores, de Centros de Estudios Histéricos y otras entida-
des afines. Conto con el auspicio de la Sociedad Argentina de Historia de
la Educacion, que en bisqueda de una genuina federalizacion de politi-
cas, debates y saberes acompan¢ la realizacion de estas Jornadas en una
localidad de la cordillera argentina.

El acto de apertura estuvo a cargo del Decano de Humanidades, Luis
Eduardo Segura, quien expreso la intencion de construir en estas Jorna-
das un espacio de reflexion y debate en torno a teorias e investigaciones
de la Historia de la Educacion Regional y Nacional, de manera tal, de
poder difundir e intercambiar producciones académicas alcanzadas en
los ultimos tiempos, vinculadas al campo epistemoldgico y a la practica
de la ensenanza. A continuacién, se asistié a la representacion del uni-
personal de la obra “Rosas de Sal” de Jorge Paolantonio, por parte de la
actriz Blanca Gaete.

La Conferencia Central estuvo a cargo del Presidente de la SAHE, Dr.
Pablo Pineau quien dio pistas para imaginar los analisis que se desarro-
llaron en esos dias. Los integrantes del Comité Académico del Evento
(Edgardo Ossanna (UNER-UNR), Teresa Artieda (UNNE), Adrian Asco-
lani (UNR), Ruben Cucuzza (UNLu), Delfina Doval (UNER), Luis Gar-
ces, L. (UNS]), Belen Mercado (UBA) tuvieron a su cargo conferencias y
debates, en los que quedaron plasmadas posiciones ideoldgicas, tenden-
cias pedagogicas e historias de vida que dieron cuenta del caracter hete-
rogéneo que subyace en el sistema educativo argentino.
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Las mesas tematicas tuvieron como eje “Las politicas educativas y el
Sistema de Educativo argentino y regional”, “Historia de la ensenanza
argentina”, “La escuela: cambios y continuidades”, “Miradas a la forma-
cion docente y la educacion publica”, “Lectura y escritura de la educa-
cién argentina de ayer y hoy”, “Nuevas preocupaciones de la historia de
la educacion”. Durante las mismas, se pudo conocer el avance de las
investigaciones en curso y las conclusiones a las que se arrib6 en otras,
habilitando el intercambio de ideas y de perspectivas epistemologicas
que dejan entrever la irradiacion de los objetos de analisis.

Quisiera destacar la importancia que tuvo la realizacion de talleres
para los/as docentes en ejercicio, en tanto espacio de destinado a la re-
flexion y discusion de experiencias de aulas, relatos de vida y de aspectos
metodologico-didacticos de la ensenanza de la Historia de la educacion.
Pude presenciar discusiones en las que las busquedas de nuevos rumbos
se constituyen en insumos para la constitucion de nuevos sentidos orien-
tadores del trabajo docente e intelectual.

Las Jornadas tuvieron por sede la Escuela N° 47, Esteban Echeverria,
establecimiento creado en el marco de la Ley Lainez, ambito propicio
para recordar los 100 afios de su sancién y hacer entrega de los premios
a los ganadores del concurso alusivo organizado por la SAHE. El simpo-
sio que tuvo lugar como cierre de las Jornadas estuvo a cargo de todos los
premiados

La ley N° 4874 constituye un elemento nodal en el desarrollo del
sistema educativo argentino. Los ganadores del concurso trabajaron so-
bre los debates parlamentarios que le dieron origen, sobre la figura de
Lainez y sobre los alcances de la Ley para el Sistema Educativo Argentino,
entre otros temas; sin olvidar la importancia que cobra la Ley a la hora de
analizar las pujas entre el gobierno central y los gobiernos provinciales.
Los/as ganadores/as del concurso son:

1- Categoria Investigadores formados:

Desierta
2- Categoria Investigadores en Formacion:

Primer premio, Nicolas Arata — Maria Luz Ayuso

Segundo premio, Maria Cristina Linares

Tercer premio, Mariana Lazzari — Sofia Dono Rubio.

3- Categoria Profesores de Institutos de Formacion Docente:

Primer premio, Marcela Dubini — Beatriz Orovitz

Segundo premio, Claudia Beatriz Cao

Tercer premio, Maria Rosa Pividori
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Finalmente, cabe destacar que la relacion de los actores de las distin-
tas instituciones representativas de la educacion superior, de los docen-
tes y de los/as alumnos/as generd un clima de genuina construcciéon y
debate de ideas, como modo concreto de democratizacion del conoci-
miento. Cobra relevancia en este marco la construcciéon de un campo del
conocimiento que legitime todas las voces y recupere el protagonismo de
las practicas del pasado y del presente, como insumo directo de la tarea
del investigador.

Monica FERNANDEZ
UBA
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