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In mentoriam, por Hilda Lanza, Pablo Pineay

Nermas para la presentacién de trabajos en el Anuario de Ia

Sociedad Argentina de Historia de la Educacién

Presentacion

Con gran satisfaccién, anunciamos la aparicién del niimero 6 del Anua-
rio de la Sociedad Argentina de Historia de [a Educacién. Este afio, presenta-
mos un ejemplar que, como en mimeros anteriores, retine {rabajos de especia-
listas provenientes de diversos paises: Esparia, Chile, Brasil y Argentina.

Desde su aparicion, el principio que ha orientado esta publicacién ha
sido el dela biisqueda y generacion de espacios de intercambio y difusion de
investigaciones que se estén realizando en el campo de la Historia de la
Educacion, tanto en nuestro pais como en otras naciones. Confiamos en que
los destinatarios de este nuevo ejemplar del Anuario acuerden con nosotros
en que, una vez mas, vemos felizmente logrado dicho objetivo.

Cabe agregar que, desde el afio pasado, contamos con un Comité Edito-
rial Internacional conformado por prestigiosos especialistas en el campo de
la Historia de la Educacién de América y Europa. Este comité colabora con el
Comité Editorial Nacional para resguardar la calidad académica de los tra-
bajos publicados, promover la difusién de! Anuario en otros continentes, ¥
ofrecer este espacio editorial a autores que desarrollan investigaciones en
otras latitudes. Agradecemos este apoyo y esperamos continuar consolidan-
do su calidad y ampliando la apertura y difusién de esta publicacién a mas
paises de la regiém y del mundo.

Antes de proponerles la lectura de este nuevo niimero, quisiéramos pre-
sentar un recorrido breve por el conjunto de trabajos que lo integran. En
primer lugar, contamos con un grupoe de articulos sobre el movimiento
escolanovista en el espacio ibervamericano: La Revista de Pedagogin (1922-
1936), Lorenzo Luzuriaga (1889-1959) y Ia educacidn nueva, proviene de Espa-
fia; Algunos antecedentes sobre la presencia de la escuela nugoa en Chile durante el
sigle xx, de Chile; e hndgenes y ensefianza en ln Escuela Serena ( Rosarig, 1935-
1950) de Argentina.

Un segundo grupo esta compuesto por trabajos que recorren distintos
periodos de la historia educacional argentina aludiendo también a diversas
experiencias y registros que permiten construir un mosaico de miradas di-
vergentes. Son los articulos titulados: Normalismo, escuela y educacién en “La
maestra pormal” de Manuel Gilvez; Voces litoralerias, Protagonismo y ausencios en
el Segundo Congreso Pedagigico Nacional (1984-1988); Del otro lade del muro:
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representaciones del afuera escolar en la matriz pedagogica argentina; y La educa-
cibn fudia en la Argentina: una nrultiplicidad de stgnificados en movintiento. Del
Peretz de Laniis o Jabad Lubavitch, Y Eliibro de texto de Ciencias Naturales como
docusmento histérico.

Un tercer grupo de articulos proviene de Brasil. Dos de ellos abordan
desde distintas perspectivas debates metod olégicos en los origenes del siste-
ma de educacién de dicho pais. Los trabajos se titulan: Una cuestion de método:
la ensefianza individual, mutun Y simultdnea en el imperio brasileiio, y Elmidlodo
Ba_caa’aﬁi: lectutra, escritura y len gua nacional en escuelas piblicas de enseiiana
primaria de la corte imperial (1870-1 880). Finalmente, ¢l escrito La creacicn de ly
lJU\TI CAMP en el contexto histérico brasilesio en la década del '70: lpg efectos del
; milagro econdmico”, reconstruye el proceso de creacién de esta importante
mstitucién universitaria.

Asimismo contamos, como en ediciones anteriores, con resefias de biblio-
grafia y de encuentros de especialistas,

Por1iltimo, ¥ como no podia ser de otra manera, en este nimere hemos
incluido un texto sentido en memoria de la doctora Cecilia Braslavsky, socia
fundadora de nuestra Sociedad, fallecida el 1° de junio de este afio. Entre
otros méritos, nuestra colega fue profesora titular de Historia General de Ia
Educacién en Ia Universidad de Buenos Aires, y realiz6 importantes aportes
anuestro campo disciplinario mediante la investigacion y Ia formacion de
recursos humanos.

La Revista de Pedagogia (1922-1936), Lorenzo
* Luzuriaga (1889-1959) y la educacion nueva

Antonio Vifiag?

Resumen

La Revista de Pedagogia, fundada en 1922 y dirigida durante sus catorce aios de
existencia por Lotenzo Luzuriaga, informaba a sus lectores en el niimero 63, de marzo de
1927, que habia “sido designada Grgano en Espafia” de la Liga Internacional de Bduca-
cién Nueva y su director, Luzuriaga, “micmbro de aquel Comité Internacional”. liste
articulo analiza, en primer lugar, el jmportante papel representado por la Revista de Peda-
gogia enla difision y recepeidn en Fspafia de las ideas, obras, instituciones y aclores de la
educacion nueva, asf como sus conexiones y relaciones con este ntovimiento intermacional.
Asimismo, al mostrar el tipo de interpretacién o versidn de la ed ucacion nucva que dicha
revisla contribuyd a difundir en Espaiia, expone la concepeidn que su director, Luzuriaga,
tenfade lamisma, la evolucion que experimento dicha concepeion desde 1927 hasta 1958,
un aioe antes de sumuerte en el exilio argentino, y las relaciones entre dicha concepcion v
la que asimismo tenia de la Historia de la Fducacion,

The Revista de Pedagogia, founded in 1922 and during its 14-year life
directed by Lorenzo Luzuriaga, informed its readers in number 63, March
1927, that it had been “appointed representative organ in Spain” of the
International League of New Education and Luzuriaga, its director, “member
of the International Committee”. This article firstly analyses, the important
role played by Revista de Pedagogfa in the circulation and acceptance in Spain
ot the ideas, works, institutions and protagonists of the New Education, as
wellas their connections and relationships with this international movement.
At the same time, by showing the interpretation or version of the New
fducation that this review helped to disseminate in Spain, it explores the
perception of said education as held by the review’s director, Luzuriaga, the
development undergone by this conception between 1927 and 1958, a year
before his death in exile in Argentina, and the relationship between this
conception and its place in the History of Education.

L.a Revista de Pedagogia, fundada en 1922 y dirigida durante sus catorce
anos de existencia por Lorenzo Luzuriaga, informaba a sus lectores en el
nimero 63, de marzo de 1927, que habfa “sido designada organo en Espa-
2" de la Liga Internacional de BEducacién Nueva ¥ su director, Luzuriaga,
“miembro de aquel Comité Internacional”?. En el niimero siguiente, el 64, de
abril de aquel mismo afio, dicha revista traducia el texto de bienvenida de
Adolphe Feyriere, publicado en Pour I'Ere Nouvelle, a “dos hombres eminen-
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tes” y dos nuevas revistas ¥ paises. Los dos hombres eran Lombarde-Radice
y Luzuriaga: Las dos revistas L Educazione Nazionale y la Revista de Pedago-
gia. Los dos paises, Italia y Espafia. Al hacerlo, recordaba que la Liga no
podia calificarse de “federacién” o “asociacion”, sino mas bien de “enlace
entre los educadores que se interesan, te6rica o prdcticamente, por la educa-
cién nueva”.

Este articulo analiza, en primer lugar, el importante papel represcntado
por la Revista de Pedagogin en 1a difusién y recepcion en Espana de las ideas,
obras, instituciones y actores de la educacién nueva, asi como sus conexio-
nes y relaciones con este movimiento internacional. Asimismo, al mostrar el
tipo de interpretacién o version de la educacién nueva que dicha revista
contribuy6 a difundir en Esparia, expone la concepcién que su director,
Luzuriaga, tenfa de la misma, la evolucion que experiment6 dicha concep-
<ién desde 1927 hasta 1958, un afio antes de su ntuerte en el exilio argentino,
¥ las relaciones entre dicha concepciony la que asimismo tenia de la Historia
de la Educacion.

Pestalozzi y la “representacién” en Espafia del movimiento
de la educacién nueva

En febrero de 1927 tendrian lugar en Espaiia diversos actos conmemora-
tivos del centenario del fallecimiento de Pestalozzi. Dicho centenario, polé-
mico por varias razones, proporciona algunas claves para entender los inte-
reses personales y corporativos que estaban detras de la pretension-de obte-
ner en Espafia la “representacion” oficial o formal de la Liga Internacional
de Educacién Nueva que se habia constituido en 1921%.

Pocos meses antes, el 19 de noviembre de 1926, habia tenido lugar en
Madrid una reunién convocada por la Revista de Pedagogia, a la que habian
asistido profesores de la Escuela de Estudjos Superiores del Magisterio, di-
rectores de grupos escolares y maestros de la capital, con el fin de organizar
una serie de actos conmemorativos del centenario del fallecimiento de al-
guien a quien, tanto los convocantes como Jos asistentes, consideraban uno
de los mas destacados precursores del movimiento de la educacién nueva®,
Una pretensitn en la que, porlo demés, venian a coincidircon Ja que Adolphe
Ferritre ofreceria en febrero de 1927 desde las paginas de Pour I'Lre Nouvelles

Poco después, cuando Ya era conecida la iniciativa de la Revista de Peda-
&vgia en relaci6n con la conmemoracién de dicho centenario, una recién
constituida Sociedad de Amigos del Nifio, proyectaria, con el apoye de la
embajada suiza, otra serie de actos conmemorativos cuya organizacion se

encargaria a una comision presidida por Rodolfo Tomas ¥ Sa:}nper, es c‘lecir,
por otro ex alumne, como Luzuriaga, de la Hscuela de Estudios SUPEI‘%Ores
del Magisterio, profesor de escuelas normales y asimismo, como Luzuriaga,
bien relacionado con Adolphe Ferriére.

En el fondo, comao ha sugerido Maria del Mar del Pozo, lo que subyacia
tras este doble intento de protagonizar los actos conmermorativos del cente-
nario del fallecimiento del pedagogo suizo, era, entre otros aspectos, el dar;e
a conocer en el exterior a fin de “conseguir la representacién en Fspafia de la
Liga Internacional de Educacién Nueva” utilizando a Pestalozzi como ”sa!--
vocenducto™. De ahi que al mismo tiempo que se publicaban en su integri-
dad en Pour I'Ere Nouwvelle los proyectos y manifiestos iniciales, en relacién
con dicho centenario, del grupo aglutinado en torno de la Revista d:z Pedelzg{;?-
gia®, se incluyera una nota suelta, probablemente remitida por Tomas y
Samper, en la que, de modo sucinto, se informaba sobre algunos. delos actos
conmemorativos organizados por la Sociedad de Amigos del Nifio.

En dltimeo término Ferriére intentaria contentar a los dos candidatos a
ostentar la representacion en Esparia de la Liga Internacional de la.Educa~
cidnt Nueva. Aunque Ferriére serfa, junto con Petersen, el autor extran]ercj con
mayor ntmere de articulos (ocho) publicados en la Revista deuPet{agogm -la
mayoria a partir de 1929~ de hecho sélo publicaria un pequerio libro cl.e 86
paginas en la editorial de esta revista —La ley biogenética y Ia/escue!a actz.mw.
Sus principales obras serian publicadas por la editorial Beltran_ y traducidas
por Tomas y Samper®. Sin embargo, como ya se hadicho, la Revista de Pedago-
i seria designada en febrero-marzo de 1927 “organo” y portavoz en Espa-
fiadela Liga Internacional de Educacién Nueva, pasando a formar parte su

director, Luzuriaga, del Comité Ejecutivo de la misma, quien en abzil de ese
mismo afno convocaria la reunién constitutiva de la seccién espaiiola de la
mencionada Liga. Una seccién entre cuyos miembros no se hallf:lba desde
luego Tomds y Samper, sinc quienes unos meses antes, en 110v1erflbre de
1926, habian asistido a la reunién convocada por la mencionaca revista con
el fin de organizar una serie de actos conmemorativos del centenario de la
muerte de Pestalozzi™. ;Cudl seria el papel desempefiado por la Revista de
Pedagogia como érgano de expresion y portavoz en Esparia de la ?Liga Intml'-
nacional de Educacién Nueva? ;Cudl setia su concepcién sobre dicho movi-
miento internacional? Responder a ambas preguntas exige conocer, siquiera
de un modo sumario, cuél fue la aportacion de su director, Luzuriaga, a la
difusi6n en Espaita de las ideas de la educacién nueva, asi como a su visién
de la misma.
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Lorenzo Luzuriaga y la educacién hiteva

Lorenzo Luzuriaga (Valdepe_ﬁas, 1889 - Ruenos Alres, 1959} serfa, con
mdependencia de su labor como divector de la Revista de Pedagogia, uno de
los mas destacados representanies, difusores y divulgadores en Espana y
América Latina de las ideas de Ja educacién nueva como publicista y autor
de diversos libros y articulos en revistas y enla prensa diaria. Alumno de Ja
primera promocién ( 1909-1912) de 1a Escuela Superior dej Magisterio, como
sumujer Maria Luisa Navarre, seria pensionado por la funia para Amplia-
cidén de Fstudios para cursar estudios en Alemania (Jenay Berlin) durante el
curso 1913-1914, A su regrese seria nombrado mspector agregado al Museo
Pedagégico Nacional, Desde este puesto y con el aval del Museo Peda gégico
publicaria, entre otrag obras, cuatro voltimenes sobre la situacion y reformas
de la ensefanza primaria en diversos paises de Europa y Américal ¥, a
partir de 1921, desde el que apareceria como el difusor mas relevante de lag
ideas y practicas de la educacion nueva, en especial en o relativoa la escuela
Gnica o unificada, la escuela activa y las llamadas “escuelas de ensayo y
reforma”" Una labor que continuaria después desde la editorial de la Revis-
ta de Pedagogin Py afios mds tarde, durante su exilio en la Argentina, en fa
Universidad de Tucuman y con la edilorial Losada de Buenos Airegh,

En palabras de Herminip Barreiro, uno de los mejores conocedores de la
vida y obra de Luzuriaga, para éste Ia educacién nueva no era “s6lo un
movimiento renovador sino también un contenido, una filosofia educativa”,
Una “filosofia” de la educacidn articulada en torno de los términos de escue-

- Ja tinica (en otras ocasiones dirja unificada), activa, publica y laica®, que

constituia todo un programa politico-educativo qui inspirarfa, primero, Jas
Bases parg un programa de instricecion piblica que Luzuriaga redactaria para el
XICongreso del Partido Socialista Obrero Hspariol celebrado en 1918 (y que
serfan aprobadas por el mismo} y, afios mds tarde, la Constitucion de 1937 ¥
la politica educativa del primer bienio republicano {1 931-1933).

La Revista de Pedagogia (1922-1936): objetivos, propésitos y
caracteristicas generales

Tal y como se decia en una breve nota inserta en el dorso dela portada, la
Revista de Pedagogia fue creada con el propdsito de dar a conocer v reflejar
“conespiritu cientifico” lo mas relevante del "movimiento pedagdgico con-
temporaneo”'s, Egta empresa intelectual en la que’ colaborarian
institucionistas (personajes relacionados con la Institucién Libre de Ense-

fianza), intelectuales socialistas, miembros ‘de IE} l]al;’nac.la ”fv’_e"“‘*‘“‘“_'-'i“i“ de
1914” {la de Ortega v Gassetl, Azania, la rew.sta_l Espania y el dl.arm I.-,f Sol) y
educadores y pedagogos renovadores, pl‘(;?fiefld Iaf,.ademas, u%m‘ t-.;%orIa‘ O re-
flexion y praxis, ideologia y accién, analisis c1c-rnt1f|.c’0 ¥ cxpem.enma.ts e 70
vaciones escolares, Dirigida sobre todo, aungue no snl?, al m:-lglst'efu:‘u prima-
rio yala reforma dela primera ensefianza, en.trcmeZ(rlo de forma _ha‘b‘l.l fen. b]l:l“-)
péQinas los articulos tedrico-cientificos, eseritos por los aut?res mas glgl_u i-
cativos de Ia pedagogia de su tiempo, con otros de indole m a5 pra ctw.a, aten-
tos a los problemas diarios de la escuela y de la elns?ﬁ anza. Supo uni sabgr
practico y saber cientifico, la pedagogia como practica o arte y como ciencia.
De ahi el buen nimero de inspectores de primera ensefianza (39), profesores
de escuelas normales (27), macstros-directores (25) y macstzos (75) que cola-
boraron escribiendo articulos, resefias o notas” o difundiendo algunos de
sus 4.000 ¢jemplares de tirada entre [os maestros o los alumnos de fas escue-
las nermales. ‘ _
L.a Revista de Pedagogia no fue sélo una revista. En su nimero 28, qe ablzl
de 1924, se anunciaba la publicacion de una “nueva serie ESC(I)IEII." de? libros”.
Nacia asi una editorial que durante sus catorce afios de ex1stenafz, hasta
1936, Hlegaria a publicar 142 titulos —alguno de fos C\fales. a]cany:arla has%a
cuatro, cinco y seis ediciones— agrupados en 18 colecciones®®. Ia idea habia
sido ya expuesta en el niimero 14, de febrero d(:: 1923, como’so‘luaon parat que
los suscriptores pudieran disponer de “trabajos metodolégicos de cardcter
practico” que desarrollaran materias del programa escolar con una ex.ten'-
sidn que superaba la que era habitual en Jos articulos de la r(:wls‘ta.. hst;a idea
Inicial sera, sin embargo, el origen de un vasto programa edltm:ml de indole
no s6lo préctica sino también tedrica y cientifica . De este modol Nnt-g c‘(i;)n le.ls
series o colecciones de tipo escolar y practico (“Serie metodoldgica”, “Serie
escolar”, “Programas escolares”, “Los libros de la escuela. LectuTai efCOI?H
res”, “La escuela activa. Textos escolares”, ’_‘Cuademos de Fraba} Jo. ! Serie
didéctica”) aparecerian otras de cardcter mas tedrico-cientifico (“Biblioteca
de informacién”, “Biblioteca peda gogica”), histérico-cultural (“Nuevos te)’<—
tos bilingizes”, “La pedagogia clasica”), pelitico-legislativo (“La _pfzdagogl’i.a
social y politica”, “Coleccién legislativa escolar”) o, de un modo maf especi-
fico, relativas al movimiento internacional delaeducacién r‘lueva {“Lanue-
va educacién”, “La pedagogia contemporanea”, “La practica de la e.duca-
ciénactiva. La educacién activa™) muchos de cuyos titulos serfan reedlta}do.s
con igual éxito en la Argentina en los anos 40, 50 y 60 del siglo XXy constitui-
rian Ia base inicial de la “Biblioteca Pedagdgica” de la editorial Losada de
Buenos Aires que dirigiria, en el exilic, Lorenzo Luzuriaga,
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Colaboradores espaitoles y extranferos de la Revista de
Pedagogia

De entre los colaboradores espafioles de la Revista de Pedagogia el mavyor
nuimero de contribuciones corresponde a su director-fundador, Luzuriaga, y
a suesposa, Marfa Luisa Navarro (112 y 98, respectivamente)®. Una buena
parte de los restantes colaboradores eran profesores de la Escuela de Estu-
dios Superiores del Magisterio (7} o, sobre todo, habjan sido alumnos de
dicha institucién (33). Ademds, en bastantes casos (66) habian sido pensio-
nados por la Junta para Ampliacién de Estudios con el fin de ampliar sus
conocimientos en el extranjero. En cuanto a su profesin, como ya se dijo,
eran en su mayorfa inspectores de ensefianza primaria (39), profesores de
escuelas normales (27), maestros-directores (25) y maestros (75).

Las colaboraciones extranjeras (97 autores, 44 de los cuales, una vez pu-
blicado su primer articulo en la revista, pasarian a figurar como “colabora-
dores” en Ja contracubierta, tras el director y los redactores) difieren en su
conjunto de las espariolas. Tienen otro signo. Proceden en su mayor parte de
profesores universitarios (32) o ligados, de una u otra manera, a institucio-
nes de investigacién y renovacién educativa. Los inspectores (3), profesores
de escuelas normales (6), directores (7) y maestros (0) ~sobre todo estos ilti-
mos— son, en contraste, los grupos profesionales con una representacién
mas reducida o inexistente. La lectura de los nombres de los autores extran-
jeros que colaboraron con sus articulos en la Revista de Pedagogia {por lo
general expresamente redactados para la misma) muestra como sus lectores
tuvieron acceso a practicamente todos los nombres mas relevantes de la pe-
dagogia de su tiempo. Un andlisis més dqtenido revela, asimismo, c6mo aun
dentro de la diversidad de orientaciones, tendencias y profesiones ~psicdlo-
gos, médicos, pedagogos, filésofos, inspectores de primera ensefianza, direc-
tores de escuelas de ensayo y reforma-, la revista buscé, para que sus lectores
pudieran conocer de forma directa sus ideas y opiniones, a los fundadores
de instituciones, centros de innovacion educativa y revistas —en especial a
las insertas en el movimiento de la educacién nueva—, asi como a quiencs
habian ocupado, en sus paises, cargos de responsabilidad en el 4mbito de la
educacion.

En cuanto a la institucién de procedencia, destaca el predominio del Ins-
tituto Juan Jacobo Rousseau de Ginebra (Claparede, Bovet, Ferriére yelen-
tonces joven Piaget que publica su primer articulo en la revista, “El naci-
miento de la inteligencia en el nifio”, en 1926) y de la Universidad de Colum-
bia de Nueva York (Dewecy, Kilpatrick). Y por paises, ademés de Suiza, la
presencia de Italia {Credaro, Gentile, Lombardo-Radice, Montessori, Vidari),

Bélgica (Decroly, Demoor, Sluys, Hamaide), Estados Unidos (Parkhurst,
Washburne ademés de los ya citados Dewey y Kilpatrick) y sobre todo la
pedagogia alemana (Cohn, Jaensch, Kerschensteiner, Krieck, Lehman,
Lipmann, Messer, Oeslreich, Petersen, Spranger, Stern, Tews, Wolff y
Wyneken).

Dentro de esta diversidad de paises, ciudades, instituciones v lendencias
sobresale una concreta: la de la educacion nueva. La relacion de autores
extranjeros con tres o mas colaboraciones no deja lugar a dudas sobre las
preferencias de la revista:

¢ Barticulos: Ferriere y Petersen.

e 7articulos: Dewey.

» particulos: Washburne y Claparéde.

e Sarticulos: Cousinet, Kilpatrick y Montessori.

» 4 articulos: Decroly, Lipmann y Messer.

¢ 3Jarticulos: Adams, Kerchensteiner, Krieck, Lombardo-Radice, Piaget,

Profit, Spranger y Wyneken.

No solo la mayoria de los nombres citados se integran en el movimiento
internacional de la educacién nueva, sino que entre ellos se hallan los perso-
najes més representativos del mismo. De ahi el interés por conocer algo mas
sobre las relaciones entre dicho movimiento y la Revista de Pedagogia.

La Revista de Pedagogia y la Liga Internacional de
Educacion Nueva

Ni siquiera en su fase de institucionalizacidn, tras ia fundacion de la Liga
Internacional de Educacién Nueva en el Congreso de Calais de 1921, este
movimiento internacional elabord un sistema rigido de principios, organiza-
cién e ingreso en el mismo. Para Luzuriaga y la Revista de Pedagogin —tal y
como se decia en una nota inserta en el nimeroe 63 de marzo de 1927 en el que
se informaba a los lectores que la revista habia sido designada “érgano en
Espafia” de dicha asociacion- la Liga no imponia a sus asociados “un dog-
ma pedagdgico o una doctrina determinada”. Era “mds bien una asociacién
de educadores de todo el mundo que tratan de buscar nuevos ideales y méto-
dos pedagdgicos que se adapten a las condiciones de nuestro tiempo”. De
ahi la diversidad de experiencias y metodologias dentro de un “espiritu
comun de investigacién e innovacion™®.

Las relaciones entre la Revista de Pedngogia v la Liga v el movimiento
internacional de la educacién nueva fueron constantes. Antes de que secon-
virtiera en portavoz en Espania de la Liga en marzo de 1927, la revista habia
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yainformado a sus lectores sobre sus actividades y sobre los congresos cele-
brados en Montreux en 1923 y en Heidelberg en 1925, Después de marzo de
1927 dedicaria a dicha finalidad, con cierta regularidad, su tltima pagina.
Incluso un ndmero —el 70, de octubre de 1927 fue destinado COn cardacter
monografice al IV Congreso Internacional de la Educacién Nueva celebrado
en agosto de ese mismo afo en Locarno con el titulo de “1l sentimienlo de
libertad en la educacién”. Ademds, en el niimero 100, de abril de 1930, 1a
revista informaba sobre ta constitucion, bajo la presidencia de honor de Ma-
nuel B. Cossio y la efectiva de Luzuriaga, deJa Liga Espafiola de Educacién
Nueva “afiliada a la Internacional de su nombre”? . Sus estatutos, una vez

aprobados, se incluirian en la dltima pagina del nimero de junio de dicho

afo™ y la revista pasarta en lo sucesivo a informar de sus reuniones y activi-
dades.

Pero donde de un modo mds directo y efectivo tendrian lugar ciertos cam-
bios, con vistas a la difusion de las ideas, experiencias y propuestas de la
edicacion nueva, serfa en la editorial de la Revista de Pedagogiu que habia
miciado sus publicaciones tres afios antes de que, como tal revista, fuera
designada “érgano en Espania” de la Liga Internacional de dicho nombre, He
cierto que antes de 1927 se habian empezado a publicar dos series, la “Biblio-
teca pedagdgica” en 1924 y la “Pedagogia contemporanea” en 1925, de las
que Ia primera estaba destinada, cast en su totalidad, a dar a conocer algu-
nos autores basicos de Ia psicologia y pedagogia alernana y centro europea
(Lipmann, Messer, Adler, Wickert, Pfister, Cohn, Petersen) y la segunda a
algunos de los autores mds relevantes de la educacién nueva (Dewey,
Kerchensteiner, Claparede, Wyneken, Decroly, Montessor, Lombardo-Radice,
Perriere). Pero seria a partir de su designacién como “organo” de la Liga en
Espafia cuando la Revista de Pedagogia evaria a cabo un giro en esta produc-
cion editorial con dos series nuevas: “La nueva educacion” iniciada en 1927
y “L.a practica de la educacién activa. La educacién activa” cuyo primer
volumen apareceria en 1929. Un giro Y unas series completadas con otras
como “lLa escuela activa. Textos escolares” de 1928, “Cuadernos de trabajo”
de 1932 y “Serie didactica” de 1936, a través de las cuales algunos de los
inspectores, profesores y maestros renovadores, que solian colaborar en la
revista, trataban de llevar a la préctica del avia los cambios que en e} dmbito
de las didécticas especificas de las diferentes materias escolares implicaban
los principios, ideas y propuestas metodolégicas de la educacion nueva. Fn
ultimo término, otra serie, os “Cuadernos de pedagogia experimiental y psi-
cologia del nifio”, anunciada en 1936, en la que se pretendia traducir y publi-
car algunos de los libros editados por ¢l Instituto de Ciencias de [a Educa-
cion de la Universidad de Ginebra, y en ia que solo llegaria a publicarse El

sentimicnto de inferioridad en el niflo de Claparede, seria interrumpida por la

‘misma geerta civil que acabaria con la Revista de Pedagogiallevando al exilio

exterior o interior a la casi totalidad de sus redactores y colaboradores.

(En que consistid el giro editorial experimentado en 19277 Basicamente
en que, aungue es posible encontrar algin autor extranjero en las dos series
indicadas ~"1.a nueva educacidn” y “La practica de la educacién activa. La
escuela activa”—, la mayor parte de los libros publicados en ellas fueron
escritos por redactores y colaboradores espafioles de la revista que, de este
modo, trataban de informar a sus lectores de la diversidad de ideas, métodos,
experiencias y propuestas que se hallaban tras lo que de un modo un tanto
amplio o general se lamaba la educacién nueva. De la difusién y el éxito
editorial de estas dos series no hay duda. Tras los libros de las primeras
series -la “Metodolégica”, la “Escolar” y los “Programas escolares”, inicia-
das en 1924 y 1925~ con su énfasis en los aspectos practicos y metodolégicos
de la enseftanza de Jas diferentes disciplinas o materias, que en 1936 habian
alcanzado dos, tres, cuatro, cinco y hasta seis ediciones, muchos de los in-
cluidos en las dos series destinadas a difundir las ideas y propuestas dc la
educacién nueva, andaban ya en 1936 por la segunda, tercera o incluseo
cuaria edicion. En especial (si se deja a un lado el libro de Luzuriaga sobre
Concepto y desarrollo de la nueva educacion, de indole mas general, con el que se
abrta la serte “Lanueva educacién”} aquellos relacionados con el método de
provectos®, el plan Dalton®, o los métodos e ideas de Montessori® y sobre
todo Decroly®. De este modo, no sélo desde las paginas de la revista, sino
también mediante los libros de su editorial, los lectores pudieron conocer
tanto algunas de las obras mas representativas de los autores més destaca-
dos del movimiento de la educacion nueva como los tan diversos aspectos,
ideas, métodos y propuestas que abarcaba dicha denominacién? . Y en este
ultimo caso a través, por lo general, de inspectores, profesores de escuelas
normales, maestros-directores y maestros espafioles que, de este modo, in-
tentaban difundir y llevar a las aulas la educacién nueva.

La Revista de Pedagogia, Luzuriaga y su concepcién de la
educacién nueva y de la Historia de la Educacién (1927-1958)

Taly como se ha advertido, aquello que para la Revista de Pedagogia carac-
terizaba al movimiento internacional de la educacién nueva era “un experi-
mento comiin de investigacion e innovacién” que no imponia a sus asocia-
dos un “dogma pedagdgico o una doctrina determinada”, pero que, desde
una amplia diversidad de instituciones, experiencias, metodologias y pro-
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puestas, trataba de buscar “nuevos ideales y métodes pedagdgicos” adap-
tados a la “condiciones” de su “tiempo”®. Esta caracterizacion tan amplia,
ecléctica y, si se quiere, pragmatica, habida cuenta de las tendencias a veces
opuestas o contradictorias que coexistieron en su seno, de la ambigtiedad o
diversidad con la que fueron entendidos algunos de sus postulados basi-
cos, como el de Ja escuela activa, y de la transformacién o evolucién que
experimenté este movimiento en sumedio siglo de existencia®, era la que ya
en 1927 tenia del mismo el director de la Reviste de Pedagogia, Lorenzo
Luzuriaga, y, por extension, la casi totalidad de sus redactores y colabora-
dores esparioles.

En el prélogo y en las primeras paginas de las dos obras que Luzuriaga
publicé en 1927 y 1928, siendo director de la Revista de Pedagogia, con el fin
de dar cuenta de lo esencial del movimiento de la educacion nueva, ya indi-
caba la dificultad que representaba ofrecer “una visién de conjunto” del
mismo. Una dificultad que él achacaba a su “complejidad”, a la ausencia de
distancia temporal y la “carencia de trabajos” que expusieran “de un modo
global y sintético el desarrollo de la nueva educacion”. En ultimo término,
esta “nueva educacion” no era mas que la version actual y reciente de una
tendencia mas amplia a la “innovacién pedagégica” de la que la historia de
la educacién podia ofrecer otros ejemplos®. De ahi que en ambas obras,
aunque de modo mas extenso en la segunda, se limitara, como el mismo
dijera, a sintetizar y a veces extractar lo fundamental de lo que habfan escrito
0 de lo que eran y hacfan los autores (Dewey, Kerchensteiner, Claparede,
Ferriére, Cousinet, Montessori, Wyneken) y las instituciones y asociaciones
que protagonizaban dicho movimiento. Asimismo distinguia, en el caso de
las instituciones, entre las “escuelas nuevas”, de indole privada y dedicadas
con preferencia a la ensefianza secundaria, y las “escuelas de ensayo y refor-
ma”, de cardcter piiblico y destinadas a la educacién primatia, e inclufa,
entre las asociaciones que integraban este movimiento internacional, no sélo
a la Liga Internacional de Educacién Nueva sino también a la “sociedad
pedagégica” La Nueva Educacién {“La Nouvelle Education”) fundada en
Francia por Guéritte y Cousinet en 1921, la Liga de Reformadores Radicales
de la Escuela (“Bund Entschiernerschulreformer”) creada en Alemania en
1919 por inspiracién de Paul Oestreich, y la Asociacién de Educacién Pro-
gresiva (“The Progressive Education Association”) fundada en Estados Uni-
dos en 1919,

Anos mas tarde, desde el exilio argentino, Luzuriaga disponia ya de una
clerta distancia temporal y de la visién de conjunto necesaria para ofrecer
una visidn mas extensa y ajustada de lo gue habia sido y de lo que era el
movimiento de la educacion nueva. Este seria el propésito de su obra La

educacion nueva, cuya primera edicion seria realizada por la Universidad de
Tucumén (Argentina) en 1942 y que después, con pequefias modificaciones,
seria reeditada por la editorial Losada de Buenwos Aires alcanzando al menos
su octava edicién en 1967.

Elinterés de esta obra reside no tanto en su contenido como en sus prélo-
gosa las ediciones de 1942 y 1958, esta iiltima aparecida uln afio antt.as desu
muerte. En cuanto al contenido, Luzuriaga, tras un capitulo destinado a
ofrecer un “desarrollo histérico de la educacién nueva”, exponia sucesiva-
mente sus ideas basicas (actividad, vitalidad, libertad, individualidad y co-
lectividad)®', sus métodos, las instituciones educativas a las que habia clad'o
lugar en cada pais y las reformas educativas emprendidas, bajo la n‘ffluenc‘w\
del movimiento de la educacién nueva, en Rusia, Alemania, Austria, Italia,
Espafia, Bélgica y Francia. De todos estos capitulos seria en el relativo a los
métodos donde Luzuriaga ofrecerfa una clasificacién que mostraba la difi-
cultad de integrar en un mismo movimiento o tendencia el principio de indi-
vidualidad y el de colectividad o los de autonomia y libertad con lo§ de
sociedad y cooperacién. De ahi que en una clasificacion siempre discutible,
como cualquier otra, distinguiera los métodos de “irabajo individual”
(Montessori, Mackinder, Plan Dalton), de los de “trabajo individual colecti-
vo” (Decroly, Winetka, Howard), “trabajo colectivo” (método de proyectos,
ensefianza sintética o global, Freinet), “trabajo por grupos” (trabajo por equi-
pos, Cousinet, Plan Jena}, y “de cardcter social” (cooperativas escolares, au-
tonomia de los alumnos, comunidades escolares).

En el primero de los prélogos, el de 1942, escrito en plena Il guerra mun-
dial y tras el fracaso, vivido y sufrido de un modo personal, de la experiencia
republicana espafiola, Luzuriaga volvia a insistir en las dificultades que
presentaba la tarea de ofrecer una visién géneral del movimiento de la educa-
cién nueva: ausencia de trabajos similares, al menos en espafiol; no distan-
ciamiento temporal suficiente; y el hecho de que se tratarano de un “sistema
cerrado” sino de “un movimiento” del que no se habfa dado una “definicion
univoca y definitiva” y del que existian “toda clase de interpretaciones y
valoraciones muchas veces contradictorias”. Su posicion, sin embargo, era
optimista. Para Luzuriaga “el movimiento general” de innovacién no co‘rria

“ya graves peligros, al menos en el orden pedagégico™: “Si por los criticos
momentos, decia, que vive hoy el mundo parece que la nueva educacion ha
suftido una demora en su marcha, ésta es puramente ocasional, momenta-
nea, y el navio seguiré su ruta con la misma velocidad tan pronto como la
verdadera paz vuelva al mundo” *. En 1958, en un prologo especificamente
escrito para la 5° edicién de esta obra, seguia afirmando que desde 1942 “la
educacién nueva ha seguido haciendo conquistas y progresos” de los que
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dicha edicién pretendia dar cuenta. Pero a continuacion distinguia entre el
orden de las ideas pedagégicas y el de la realidad escolar: “Aunque ya es
general su reconocimiento, las ideas y los métodos de la nueva educacion
contintian stin ser aplicados en algunos paises, ¥ en otros, como fos totalita-
1103, han sufrido retrocesos”. Y concluia con otra frase contemporizadora,
contradictoria con Jaanterior y vagamente optimista: “Pero en general puede
decirse que han sido adoptados [dichas idcas y métodos| por los paises de
Occidente”® .

£Como habia llegado Luzuria ga adicha conclusién, qué concepcién im-
plicaba sobre la educacién nueva y qué consecuencias tenia dicha concep-
cién para la Historia de la Educacién?

Para Luzuriaga, todo este “entrecrizamiento” de ideas e instituciones
diversas que caracterizaba a la educacion nueva revelaba “la existencia de
un espiritu comtin a toda la época” asi como una “serie de comncidencias en
cl tiempo”™. Dicho “espiritu comun” podia ser definido como “un movi-
miento, una tendencia constante hacia ideas y métodos cada vez mas perfec-
tos” o, mejor ain, como “una conjuncion de movimientos encaminados a
perfeccionar y vitalizar la educacién existente en nuesiro tiempo”, La “nue-
va educacion” no podia ser “algo estatico y conquistado de una vez para
siempre”, sino un movimiento, nunca completado, de renovacién, innova-
cidn, ensayo, perfeccionamiento y reforma no sometido, por tanto, a “dog-
mas o credos, 0 a ideologias rigidas, invariables”® , Un movimiento, ademds,
que al proclamar el “respeto a la futura personalidad del nifio” y “sélo”
queter “fomentar el desarrollo y la madurez de éste, sit asignarle ni impo-
nerle fines trascendentes a €17, habia tratado en principio de mantenerse
alejado “de toda ideologia politica, econdrica, social y confesional”, Un
intento vano ya que “frente a esta actitud de respeto, los beligerantes de la
politica han pretendido Hevar a su campo las ideas e instituciones de la
educacion partidista, y de aqui ha surgido el conflicto a que se halla someti-
da hoy [la educacion nueva]”. A su juicio, tanto los “regimenes politicos
autoritarios” (el fascismo italiano y el nazismo aleman) como fos “proleta-
rios” (el de la URSS, donde las ideas de la educacién nueva inicialmente
introducidas por Lunacharsky y Blonsky, entre otros, habian sido aband o-
nadas en favor de una educacién auloritaria, proselitista y tradicional) ha-

bian transformado y adaptado algunas de las ideas y métodos de la ed uca-
cion nueva tergiversando y traicionando su espiritu y sus propésitos. De
hecho, decia, “los maximos defensores de la educacion nueva” se hallaban
en “los paises de régimen politico democratico” reducidos, en los afios 40, a
“los pueblos anglosajones y algunos hispanoamericanos”. Era en ellos don-
de, “al conservar en su educacién las ideas de fibertad, autonomia, respetoa

la individualidad, comunidad libre, etc., han seg;uic}o .'l‘l'li:'l.l':’('et]}e]_'ldo laideo-
légia que aguélla venia practicando des/dfa 58 cm‘.(?lentzo.i . b‘cl)lo f}ue, (l;(l)m?
]‘e.':-iCCi(:)I'I frente a “las concepciones poh?cas iotahtmias. K eslos }jue : 08
hablan acentuado “el principio democratico en.]a e.dflcamfm r:luw[a hil?ta fl
punto de que ya no bastaban el “respeto all.a in divid uah‘da’ Lin dl’li.:l d){ a
“liberacién de toda ideologia trascendente”. Con la educacion pretgn fan
también tranemitir “las ideas democriticas, aunqt.lefn‘o en su fnrmcl": L;e ]mp(*.;-
sicion y adoctrinamiento, sino en el esPir1tu dela cntlca.}’r dela aui:f} eterm}
nacic’n:l politica”. En sintesis, “e] destl.n‘o t’ie. la ::ducacu}‘:l mln.?;a la}ﬁ?recxa
hgado en ios anos 40 al “desarvolio histarico ‘de .las dosd1 €0 .L‘fglésl tec::“l
pugna”. De un lado estaban “los regimenes ’i-c!tahtarmS N4 la. I ucac:fg aL‘ -
ritaria”; de otro, “los regimenes democréaticos y la edljcacmnf 1fer§ ]
Luzuriaga confiaba en que la educamé}n‘nu(i\;;a acabara “por triunfar” a
tiemypo que lo hacian “las ideas dem(.)crahcas - - )
La “nueva ecducacién” asi entendida, como espiritu, .movziml.elnto o ten
dencia siempre inacabada hacia la imlovacién,lla experimentacion y rla 1;-
forma, podia desde luego ser la “expresion mds cabal d'e la educacién (i
nuestro tiempo”, decia Luzuriaga desde el exilio argefmf}o, pero, como e
mismo afiadia, no era un “fendmeno privative o peculiar” del mismo, S.mo
“comum a todas las épocas y a todos los puebios”. Desde esta‘pers'pectwa,
“la histuria de la educacion no” era “en realidad mds que la h{storla fle los
movimientos innovadores que se han sucedido a lo largo df:l tiempo” v, en
este sentido, “la educacion nueva” era el m{)t(?l‘ que he? 1m}?ulsad0 ala
historia de la pedagogia”. Solo aquello que cambia ticne hl‘stona, Qe tal ‘f0r~
ma, concluia, que “si no fuera por la afloracion de etsas ll’anVaCllOI'le:‘: no
habria en la educacion diferencias historicas y en reahda.d n(j habrla h}StO-
ria”. En definitiva, “la historia de la educacion” no era sino “1a historia de
los movimientos de la educacion nueva™ . . |
Iste planteamiento tenia una doble consecuencia. Afe-;taba tanto a la
idea o concepcién de lo que habia sido y 1o que ex2 la educacion nueva c(;)rr;o
a lo que constituia el nicleo basico dg la historia de la Edt_lf:aCIOI: o de li
pedagogia: la innovacién y el cambio. En cuanfo a ia. ecfu'camon nueva, por
que ésta era considerada, desde una perspectiva lustor%t?a, como el’ movi-
miento a favor de la innovacién y el cambio en la cduc§C101n caracter:s:tu‘:(:» 0
propio de los anos finales del siglo xixy dela primera mitad del XX. En ulh.p:to
término, s6lo esta tendencia a Ja experimentacion, la reforma y la umova‘:fon
era la que conferia identidad a un movimlent? ta:}1 diverso e'n“s,lus
formulaciones tedricas y practicas. En cuanto a la l115t91:1a de la e(liucm ion,
porque al situar la cuestién del cambio y de la 111:110\’6\(21011 en el rl;uclleo ceE_
tral de sus preocupaciones, inevitablemente atraia la atencién sobre las co
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tinuidades, sobre el hecho, como decia Luzuriaga, de que “no todos fos mo-
vimientos que aparecen como innovadores sean en realidad nuevos, pues
muchos de los que se presentan comao tales no son mas que modificaciones o
supervivencias de situaciones pasadas”, sobre el ritmo irregular de las inno-
vaciones siempre sometidas a “adelantos y retrocesos” a “exaltaciones y
depresiones”, y sobre lo habitual de las situaciones hibridas ocasionadas
por la difusién incompleta parcial de lo nuevo y la persistencia de lo viejo.
Pese a ello su visién de esta historia, y con ella de la educacién nueva, era
claramente optimista: los “movimientos innovadores”, las “nuevas ideas”,
si levaban en si el “sello de la autenticidad”, es decir, sino eran “simulacio-
nes o imitaciones”, siempre acababan por “triunfar” y por “imponerse, de
una u olra manera, a todos”*. Una visién optimista que probablemente tenia
su origen mas en su talante emprendedor y en sus caracterfsticas vitales que
en un analisis desapasionado de la realidad.
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Algunos antecedentes sobre la presencia de la
escuela nueva en Chile durante el siglo xx!

Dr. Jaime Caiceo Escudero®

Resumen :

La presencia de la Escuela Nueva en Chile se inicia con el siglo; en efecto, en ¢l
Congreso General de Ensefianza Piiblica realizado en 1902 se debaten, entre otros, lps
planteamientos de 1a educacion pragmatica. Esta pedagogia estara inserta a o largo del
siglo en otros debates {Congreso Nacional de Ensefianza Secundaria, 1912; discusion
parlamentaria sobre el Proyecto de Ley de Instruccién Primaria Obligatoria, 1912/1920,
entre otros) y especialmente en las diversas transformaciones educacionales que se dan
{Reformas de 1927, 1945 y 1965). Los principales representantes de esta Escuela que han
infuide en el pais han sido Montessori, Ferriére y especialmente Lyewey. Los educadores
chilenos méas sobresalientes en esta linea pedagdgica, entre otros, han sido José A. Encina,
Dario Salas, Luis Gémez Catalan, Irma Salas, Alberto Hurtado, Roberto Munizaga; la
mayoria de elios asumieron estos planteamientos desde una perspectiva laicista de la
educacidn, salvo uno {Hurtado) que concilia los principios pedagégicos del pensador
norteamericano John Dewey con la doctrina catdlica. Algunos de ellos han sido destaca-
dos con el Premio Nacional de Educacién instituido por el Estado de Chile en 1979, A su
vez, las asociaciones de profesores también se han destacado por asumis, promover e
impulsar esta pedagogia.

El objeto de esta ponencia es exponer la evolucicn de la Escuela Nueva a o largo del
siglo xx en Chile, destacando a sus principales representantes, tanto institucicnales como
individuales. Para ello se harecurrid o al método histérico, destacando fuentes primarias
y secundarias.

Abstract

The presence of the school in Chile started together with beginning of the century.
Indeed, in The Congress of General Education that took place in 1902 it was discussed,
among others, the approach of the pragmatic education. This pedagogy would be immersed
throughout the century, in different debates (Nacional Congress of secondary education;
1912; parliamerltary debate on The Law Project about primary and compulsory education,
1912 /1920, among others} and specially in the diverse educational transformations which
gave as aresult the reform of 1927, 1945 and 1265) the main representatives of this school
that have had influence on the country have beer: Montessori, Ferrigre but specially Dewey.
The most outstanding Chilean educators in this pedagogical line have been José A, Encina,
Dario Salas, Luis Gémez Catalan, irma Salas, Alberto Hurtado, Roberto Muntzaga; Most
of them assumed those approachs from a secular point of view i the educacional fiel,
Except from one of them, Hurtado who harmonized the pedagogical principles of the
North American thinker John Dewey with catholic doctrine, Some ofthem, have benn
awarded with the National prize of Education given by the Chilean State in 1979. At the
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sayne timne, the teacher’s associations have also highlighted since they assumed to promets

and drive this pedagogy. . :
The object or this lecture is to show the evolulion of the new school throughout the XX

century in Chile, outstanding its main representatives as institutional but also as indivi-
dual. To carry out this piece of research it has been used the historical method and hasbeen
highlighted primary and secordary sources.

L~ Introduccién

Chile, con algunas interrupciones {1924, 1931 y 1973/1990), ha sabido
mantener su democracia, y en los dltimos quince ailos un centro de preocu-
pacion noticiosa y de andlisis para gran parte del mundo por su desarroilo
politico de vuelta a la democracia y por su crecimiento econdmico, transfor-
méandose en un ejemplo para el resto de los paises latinoamericanos; los
tratados de libre comercio con la Unién Buropea puesto en practica en el
2003 y con Estados Unidos y Corea del Sur a partir del 2004 son una muestra
deello. :

La situacion del desarrollo democratico del pais y cl actual nivel de creci-
miento econdmico han sido posibles, en una gran medida, por el nivel educa-
cional del pais. En efecto, desde los inicios del Chile republicano, a comien-
zos del sigla x1x, el naciente Estado tuvo una preocupacién preferente porla
educacion?®, lo cual derivo enla creacién de escuelas y liceos a lo largo del
pais. En el siglo xx se logré la Ley de Instruccién Primaria Obligatoria (1920)
con cuatro niveles de educacién garantizados para todos los chilenos; canti-
dad que se fue elevando en el tiempo: seis afics a partir de la Reforma de
1927, ocho afios a contar de la Reforma de 1965 y doce afios desde el 2003. La
educacion se transformé en el elemento democratizador de Chile, tal como la
Escuela Nueva y especialmente Dewey lo postulan y cuya presencia en Chile
es de comienzos del sigio pasado.

La Escuela Nueva y, el pensamiento de IDewey especialmente, iegaron a
Chile a comienzos del siglo xx a través de educadores de mentalidad laicista®,
Los planteamientos pedagogicos de esa corriente fueron resistidos por la
educacion catélica hasta que el padre Alberto Hurtado® al desarroliar su
tesis doctoral en Lovaina en 1935 concilié la pedagogia de Dewey con la
educacidn catélica.

En esta ponencia se describirdn los hechos mds significativos de ia in-
fluencia de la pedagogia de la Escuela Nueva y sobre todo del educador
norteamericano John Dewey durante el sigle xx en Chile en sus versiones
laicista y catolica. Para ello se ha recurrido al método histérico, destacando
fuentes primarias y secundarias.

II.- La Escuela Nueva y perspectiva general de su presencia
en el pais ’

1. Antecedentes generales

El mpvim iento denominado Escuela Nueva o Educacidn Nueva surgid hacia
fines del siglo xix, tanto en Europa comaen Estados Unidos. Entre los precur-
sores inmediatos de esta ped agogia se encuentran Rousseau, Pestalozzi y
Frébel; sin embargo, San Agustin en el siglo v yainsistia en la autoactividad
del alumna, que esuno de los principios de la Escuela Nueva.

Los representantes y difusores de las escuelns nuevas se uniran en asocia-
ciones o ligas desde 1899¢,

Una de las caracteristicas principales de esta corriente pedagégica es
crear escuelas experimentales. Fn este sentido se entiende la definicién dada
por Perriere:

“La Escuela Nueva es un internado familiar, establecido en el cam-
po, en el que la experiencia del nifio sirve de base para la educa-
aonnteleciual por el empleo adecuado de los trabajos manuales,

¥ para a educacién moral por la practica de un sistema de autono-
mia relativa de los escolares” 7.

Los principales representantes de este movimiento son: Ferriere (suizo

ginebrino), Kerschensteiner (aleman), Montessori (italiana), Decroly (belga),
Tolstoi (ruso), Claparéde y Piaget (suizos), Dewey, Kilpatrick y Stanley Hall
(norteamericanos), Cousinet {francés), sir Robert Baden Powell (inglés, pa-
dre del scoutismo} y muchos otros.
. Las ideas pedagégicas de estos educadores llegaron también a Sudamérica
nfluyendo en las reformas educacionales que en 1928 se efectuaron en algu:
nos paises, como la Argentina (Rezzano influyé mds directamente en ese
Pafs}, Bolivia (Decroly influyé mas alli) y Chile. Sin embargo, quien mas ha
influido en Chile fue Dewey y sobre él se centrara esta exposicién.

2.~ El pensamiento educacional de Dewey

B :

Para entender el pensamiento de J. Dewey y su propuesta educativa es
hecesario tener presente la aparicion en el s1glo xix de las ciencias experimen-
tales, especialmente la psicologia; del pragmatismo; de la teorfa de la evolu-
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obre toda, de la crisis economica y politica que ta sociedad industiriat
stados Unidos y la posibilidad que en ella se diera
utorrealizacion del individuo,

adny, s
estaba produciendo en B
una auiéntica democracia, tnica forma de a
a tradicion americana. De ahi, por lo lanto, que propusicra que a
jal haya que promover los cambios estructurales
mas humanos y que permitan un desa-

segtin 1
través de la educacion s0C
para que la democracia -en términos
rrollo de los individuos—se diera. Textualmente sefiala:

“Vna sociedad es democratica en la medida que facilita la partici-
pacién en sus bienes de todos sus miembros en condiciones igua-
les y que asegura el reajuste flexible de sus instituciones mecliante
1a interaccion de las diferentes formas de vida asociada Tal socie-
dad debe tener un tipo de educacion gue dé, alos individuos un
Interés personal en las relaciones y el control social y los habitos
espirituales que produzcan los cambios sin introducir el desor-
den” ®.

Llega incluso a afirmar que:

“toda educacion que desatrolla la capacidad de participar en la

vidas social es moral”?,

Mas adelante, agrega otra reflexion, indicando el rol que la filosofia tiene,
como teorfa educacional, coniuna tendencia pra gmatica. Respecto del carac
ter experimentalista (experimental) y activo que debe tener la educacion, pre
cisa

e andlogo modo, puesto que la democracia defiende en princk
pio el libre intercambio y la continuidad soctal, debe desarrollar
una teoria del conocimiento que ve en éste ¢l método por el cual
una experiencia sirve para dar direcciony sentido a otra. Los pro
gresos recientes en fisiologia, biologia y 16gica en las ciencias expe
rimentales proporcionan argumentos intelectuales especificos pars
elaborar y formular tal teoria. Su equivalente educalivo es la co
nexion de la adquisicion del conocimiento en las escuelas con las
actividades u ocupaciones realizadas en un medio de vida asocia

da” ™.

Esto tiltimo serd lo que mas tarde se traduce en ¢l aprender haciendo (learsing
by doing) del pensador norteamericano.
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« En relacién con a influencia de Dewey en el extranjero ésta es i
portante desde fines del siglo xix. Estd presente cn las ref"ommsf (;&. 1".1?1113.,’ im-
Jes de Rusia anles de la Revolucién y de México; diri g.e s refor(;-n Iucacuma,
quia y China; se nota su presencia en la India, Japén y Ceildn. Va asen Tur-
europeos mencionados, representantes de la Escuela Nuteva 'rcc;fs delos
influencia en elios. ‘ acensu

3.~ Paneramica de la presencia de Dewey en Chile

a.- Vertiemte laica

Tal como se indico en la Infroduccion, este pensamiento llegé a Chil
partir de educadores laicistas, puesto que desde mediados de) si glo =1 o
S(ﬂ:ltaﬂles de esa corriente dominaban el sistema educacional Ciile;“ f:[ire—
primeros rastros los encontramos en el Congreso General de Ensefia . P(‘)S
blica realizado en 1902, en el cual un grupo encabezado por .]José-.A. r]liza i u‘“
defiende la tesis de una educacion especial con contenidog pré(‘ticos- eon.
tra de la‘ tesis sostenida por Diego Barros Arana y Valentin Le-teliertzin o
ef:llucacion general de alto nivel cultural; los defensores de esta ﬂlti-m ost
cion ganaron por el momento. Sin entbargo, en forma mds explicita SZ et
rrics a}l pensac'lorl norteamericano cuando, en 1904, Carlos Fei)néndez ;ﬁlj"
f_:.ll:ld(? lf‘ Asociacion de Educacidn Nacional, 1a cual elaboré una Declaracién c;Z
Principios (33 en total), basado, entre otros, en la Declaracion de Principi
de la Asociacion Nacional de Educacion de los Estadoes Unidos Por]J 11 CIPI'DF
mo, se nota enormemente la influencia de Dewey. Texh;almente' seﬁalz-mlsn

". ~.hemos considerade la educacién como un camine hacia la vida
libre y f"epublicana, como el terreno més propicio en que pueda
producirse la democracia, como el tinico cimiento de 'mstim}c)ion

duraderas, de fines nobles y trabajos positivos...” 2, N

” i ;;ac:?\] C:; Lo: treinta y tres articulos se insistid en aspectos propios de Ia
formn on e i(;:z;p;c:lahnente del pcladagogo .norreamericmo, tales como:
T ares o adzj;l?s, ’:‘a educacidn debe dirigirse al desarrollo del vigor
e mvestiommion éir . c;z y L ,Lﬂ?ﬂ{ffl?!', el alumno debe familiarizarse con los métodos
debemos.Edumr , aa;; fw:a.:;rn;ln ﬁncu{naf, la edicacion debe ir ligada a Ia moralidad,
e omos duc ’p la vida, In .?’r;sgnzfnza debe ser prictica, el trabajo manual debe
ol mpre pr eselj;te, etc. Se indico la necesidad de la obligatoriedad de la
; Iijlagze} prxmar{a’, o quese concr‘eté en el pais en 1920 con la dictacion de

y de Instruccion Frimaria Obligatoria después de targos debates. Era
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ministro de Educacion en ese monen to Pedro Aguirre Cerda, fuluro presi-

dente de Chile.
Por oira parte, en el Congreso Nacional de Ensefianza Secundaria reali-

zado en 1912 se habia acentuado la critica a la educacion enciclopedista,

propia de la influencia alemana, que regia en el pais desde

memorislica,
ta y humanista fue defendida en

fines del siglo anterior; esta visin cientis
esta oportunidad por Enrique Motina, quien senalé:

“Dotemos siquiera a una minorfa de la facultad de incrementar la
cultura, y démosle la posibilidad de disfrutar, sin pasar las fronte-
ras de los goces de las ciencias y de las letras” *.

Sin embargo, esta postura ahora perdid, pues el planteamiento de una
educacién con orientacién econdmico-productiva iniciado en 1902 por Eneci-
na tuvo en esta oportunidad mas defensores, como Dario Salas y Maximiliano
Salas Marchant, quienes habian estudiado en Estados Unidos y se habian
interiorizado con los planteamientos deweyianos; ellos propusieron una
educacion que respondiera mds a las necestdades del pais, mds nacional, a
pesar de su inspiracién norteamericana. La Nueva Pedagogia tenia mds res-
paldo porque desde la década anterior se difundian sus posiciones en Jas
publicaciones de la Asociacién de Educacién Nacional, del Ministerio de
Justicia e Instruccion Pablica, del Conscjo de Instruccién Piiblica y en el
Instituto Pedagdgico. '

La Asociacién de Educacién Nacional propuso en una declaracion las
reformas mas urgentes asignandolea la educacién un rol fundamental para

el progreso nacional, puesto

“que es el método mas seguro de progreso y de reforma que un pais
puede adoptar en la educacion y que ¢l fin mas amplio a ésta que
pueda sefialarse, es la formacién del individuo socialmente efi-
ciente” ™.

Posteriormente, Darfo Salas entreg6 otro aporte a la discusion educacior
nal al publicar en 1917 EI Problema Nacional. Bases para la Reconstruccion de
Nuestro Sistema Escolar Primario's. La gran obra del pedagogo Salas contiene
un diagndstico de la situacién educacional chilena, pero a su vez, una pre-
posicién educativa en la que sobresale la importancia de laaccion social de las
escuelas y la union entre densocracia y educacion. En su exposicién esta clara-
mente presente el pensamiento educativo de John Dewey. Tn el prefacio agra-
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dece explicitamente la influencia que ha recibido de aquél en su plg
micnto pedagdgico’s. ’ : s plantea:
mfluidus también por Dewey vy la Edvcacion Nueva, un grupo de profe
res cred en 1922 La Asociacion General de Profesores, la cual editarg unperiﬁi!{?--
co, Nuevos Rutiibos, que se publicé entre junio de 1923 y noviembre ge. 192(;“
Post?;-im‘“mente, 01‘1tre 1926 y 1928, editard un Boletin Nacional. En dichaé
publicaciones se difundira el pensamiento educativo de la Escuela Activa
especialmente de Dewey. | | g
Toda esta presencia del pensamiento del pedagogo norteamericano e
Chile influira definitivamente en Ia Reforma Educacional que se irr; leme tl"l
en 1928". El educador Luis Galdames ejercia el cargo de Jefe dé Egucl;t%o
Secundaria en ese momento. La mencionada Reforma abarcaiaa todala e‘(ll .
cacién chilena, desde la primaria hasta la universitaria, $in embargo, d n;c]ilq
octubre de 1928 se detuvo en algunos aspectos, manteniéndose j e; ;z:'te
inicial s6lo en la ensefianza primaria. Hse espiritu estd en el mensaje pu[ U
los Radre:'f de fa.imilia dio en marzo de 1928 el jefe del Departamento iie’%d&:—i
Ea:: ::Syzr;?;?;;a y tuture Premic Nacional de Educacién 1983, don T.uis

“La escuela nueva es la escuela activa... Si el nifio es activo, Ia
efacuela debe ser activa. La escuela vieja, con sus bancos ¥ sus ]’ec‘—
ciones estaba dispuesta para escuchar. La escuela nueva de:b‘; dis-—
ponerse de tal modo que sirva para hacer. Hay que transfoﬁ‘nar fa
eschla de auditorio en laboratorio... El nifio va a actuar en lugar
c{e oir, va a trabajar con sus manos, consu cuerpo, con su intel: i?nv
i:la, con su sentimiento en lugar de llenarse la memoria. No %ra a
fzprender pot aprender’ sino va a ‘aprender a trabajar’. Vaa inves-
tigar, a curiosear, a adquirir conocimientos que le sean indispensa-
bles para su edad, en lugar de conocimientos indtiles... Se va a
conceder mas libertad al nifio para que la escuela aquel l;ullici::)
que sale del trabajo no sea un delito, porque la escué&]a sea un talle
de trabajo en lugar de un templo del silencio” “’;. - ’

| {&l afto siguiente, Ferriére recorrié el pais, constatando que el gobierno no
“iléia abandorado los principios de la Escuels Nucva® sino que mds bien
?n o :: grgi::;l;rairgd?.l?ente‘ De esta forma se ha instaurado definitiva-
i et I*;le.n 0 \ e Dewe'y en la educacién chilena. A su vez, han
’ ujeres a estudiar a Estados Unidos con este educador;
enfre ellas sobresalen Amanda Labarca e Irma Salas. I
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Fue la sefiorita Salas quien sefiald que Chile fue el primer pais que recibio
ta influencia del gran pedagogo nortearnericano®, Ella lo conocié personal-
mente, pues se doctord (ph.d.}enla Facultad de Educacion en la Universidad
de Columbia en 19307, Al regresar a Chile tendrd una activa participacion
on la difusion del pensamiento de Dewey, tanto como académica de ia Uni-
versidad de Chile® como en sus cargos directivos en el Liceo Experimental
Manuel de Salas (1933-1943)% y en la preparacion del Plan de Renovacion
Gradual de la Ensenanza Secundaria {1945)%, plan puesto en practica en
seis liceos, denominados renovados, a contar del afio siguiente. La accion de
estos liceos se interrumpi en 1953, cuando fbafiez reformuld los Planes de
Estudios de la Educacion Secundaria. Sin embargo, gran parte de lanueva
metodologia introducida y aspectos como ¢l Consejo de Curso, la Orienta-
ciény la existencia de Profesores Orjentadores, unnuevo sentido del Profe-
sor Jefe y el Gobierno Estudiantil, se mantuvieron. En el mencionado Plan de
Renovacién participaronimportantes educadores que posteriormente serdn
galardonados con el Premio Nacional de Educacion, instituido en 16795,
entre elos se destacan Roberto Munizaga®, EBliodoro Cereceda?, Marino

Pizarro® y Herndn Vera™
b.- Vertiente Catélica

En la Universidad Catélica de Chile® se realizaron en 1926 una seric de
Conferencias Pedagogicas, dictadas por el Hermano Emilio de la Congregacion
de los Hermanos de las Escuelas Cristianas, con motivo de la inauguracién
del Curso de Pedagogia. En ellas -seis en total- expuso et avance dela cien-
cia pedagogica en relacion a la pedagogfa catélica. A lo largo de todas sus
exposiciones, el religioso no rechazd expresamente a los representantes dela
Escuela Nugva, pero tampoco acogio fodlos sus planteamientos; le preocupaba
mucho el problema de los fines educativos. Habia en ese punto una contra-
diccion entre el fin del hombre catdlico, Dios, y el fin mecanicista o naturalis-
ta del hombre, que postulaban algunos pedagogos de la Escuela Nueva. Sefva:
16, empero, como caso interesante la organizacién de la escuela que propone
dicha corriente, especialmente lo referente a acercarse en lo posible u la vida de
familia, 1a existencia de bafios, biblioteca, talleres de trabajo manual y el ‘quditoriunt
para conferencias, lecturas ptiblicas, funciones de bidgrafos, eic., el que los métodos

activos sugicran que el piso de las salas sea horizontal v que permitan a 10s
alumntos dedicarse a trabajos personales: diseccidn, dibujo, exsayos, efcétera®.

A su vez, en la misma Universidad Calolica se efectiio en 1930 una Seme
na sobve Educacion Catélica con motivo de la Enciclica Divini Illius Magistri de
$.5. Pio X1, promulgada el 29 de diciembre del afio anterior. Alli hubo varios

oradores, eptre los cuales cabe mencionar a monsefior Miguel Mi

josé Maria Cifuentes, monsefior Gilberto Fuenzalida, Sra (.“1:7:& M-‘llﬁil‘; o

monseitor fuan Subercaseaux, Srta. Lisa ]ocrissen’ ’%r f’{-:cclr ?ﬁpamm‘dtm

S, Guillermo Gonzaley, Lchefique y el preshitero (;:,Lar Iﬂar(‘) i Urauicta,
Aigm‘nas de las ponencias se referian a los repfesentél'l.iz-o‘n'i :la E

Nuera, siendo discrepantes entre ellas. Asi, por e';*m | o L- a_f‘»‘;ﬂ!ﬁfﬂ

e ol rejemplo, Mons. Gilberto

’ i) g 7
lzll pedagogia naturalista, base de la falsa escuela nueva que pre
cinde, asien L Acti {octrina y moral
e s n la teoria como en la préctica, de toda doctrina y moral
religiosas, falsea la verdadera naturaleza del nino, desco (
relisi tsca Ja ve: : J , desconoce sus
- ds1 oble? 1Iea|1dades, lo despoja de los mejores medios de eleva
161 mora inc '} . Y -.
cion al, 10 meapacita para uchar con éxilo contra sus malos
A3l - . . ) s °
instirtos y le hace esclavo de sus egoismos y de sus desordenad
asiones; lejos de ser educe delan *
pe es; lejos de ser educadora, es corruplora de la nifiez”

N Ca -Ilbl .lrl rta. L«l d jOe sen rige el 1, 3 -
) l N J.} {, 5 115 I 1158 ’ de Qr] g =4 b gc ’ p}.a] 1.00 que la de’(‘ﬂ‘
Clon HETHT 1) S]dO dlSClltl d p{)l‘ ~ato 1 5 I:) = S PI 11 l(’ 3
l a d J()S ( al()l O 8] 3
’ On, prer mas bl(—‘fl en S
} Q5 flIO 1C0O5, Cltepanl(lo SUs ¢ ua)’ro.‘b pI(thlCOS, l(—",xtuﬂllnt‘[‘lle bl -\dl s .
71 50{ S STAl0

y
AII'IFQ tO(.:io.(']uel‘mnos dejar constancia de que ella en su substanci
noes anticristiano, como Lo es v lo fue la educacién moda;_‘rna f%u'jlai
en @uchos paises. La Educacién Nueva prescinde muchas 3 ces
es cierto, de manifestacionces religiosas, pero no pone.o-b‘stféc:lzne F:
ne obs loe

que SLS MGV ACLONES Se e 1 11 as b 1 «
2LNan con ]. b 3e5 Ima T i 15
1 (l)" [ - 135 p fl.ln( 2 d(‘l

M(’ - - ST el &

- :zl sl(j::icz :tt(; la;;::i{; gue eMIPmeto‘do Montessori ha sido adoptado por
ha sido adoptado en Bél;cpaa1;11’1‘1':611?(?{Elg";‘laterr?rlq“e e Decroly
e o en Be a la enscianza del catecismo. A su vez
hber(t)ai;z ::(}:;E:;;z:}as (J.;ellevantf:s, asu jui(?io, de la Educacion Nueva: ;
N emhé; ¢ : qluel}ficer edl_lcatxvo; el aprecio por la psicologia,
peaiment tive ,‘e método aCh‘VO, el compromiso y la responsabi-

$ & que conduce esta educacion, ete, Concluyé diciendo que la

Ll“l(.l'CllCa n E,'Cha ba ] da C1ONes d ;’
O K Zad as llca
. e 5
) P e la EdU(aCIOn Nue&' a SOIICItd“
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pudiéramos contribuir a una educacién tan noble y perfecta en

nifios y de la humanidad, introduciendo los tesoros del

bien delos
12 34

cristianismo dentro de las nuevas tendencias de la educacion

Sin embargo, ninguno de los expositores de ambos eventos cornento y se
refirié a John Dewey, a pesar de que en el pais -y desde la perspectiva
laicista—, se habia estado difundiendo ese pensamiento, tal como se indicé
anteriormente,

De lo sefialado en los parrafos anterjores se puede concluir que no todos
los representantes de la Escuels Nueva pensaban en lo filosofico exactamente
lo mismo; los unia mag bien un conjunto de aplicaciones pedagégico~técni-
cas importantes y renovadoras. A su vez, los catélicos no tenfan el mismo
grado de conocimiento de los plantcamientos anteriores; algunos confun-
dian a los pedagogos modernos con Jos representaries de la Eseuela Nueva, lo
cual era un error.

Mientras tanto, et P Alberto Huxtado sj. habia estado realizando sus

astudios de Noviciado y Juniorado, tanto en Chiltan (Chile) como cn Cérdo-
ba (Argentina). Al llegar a Europa a completar su formacion filosofica y
teologica se esperaba que por su preocupacion social y las sugerencias de su
director espiritual, el F. Femando Vives 5., estudiaria, ademés, Seciologia.
Sin embargo, sus superiores lo enviaron a estudiar Pedagogia para fortalecer
sus colegios en Chile con personas bien preparadas. Al iniciar su estudio en
Lovaina, el P, Hurtado quiso efectuario lo mejor posible; haciendo un aporte
significativo a uno de los problemas cientifico-pedagdgicos que preocupa-
ban a los catélicos, tanto en Europa como en Chile: buscar fos puntos de
conciliacion entre la educacion catéfica y la educacion nieva. Fsa fué por lo
demads, su intencidn original, seglin él mismo lo indicé en la presentacion de
su tesis doctoral. Empero, coma el tema de investigacion era muy amplio, lo
circunscribié al pensamicnto de John Dewey. Su posicion, ademas, concor
daba con la de un distinguido jesuita aleman, el I José Schroteler, quien en
1930 acababa de bosquejar la debida actitud catolica frente a la Educacion
Nueva en una Asamblea General de los Catélicos Alemanes: estar a la varr
guardia en la Pedagogia, asumiendo los aportes de las ciencias®™.

De esta forma, precisado el problema, el P. Alberto realizé una buena y
actualizada sintesis del pensamiento filosofico y pedagogico de john Dewey,
para lo cual no incluyé todas sus obras, pero si las fundamentales. Fizo, asu
vez, una investigacion adecuada delos principales comentaristas de Dewey
y de la Escuela Nueva ~tanto catélicos como no catdlicos— como Arndt,
Claparede, Devand, Feldman, Horne, De Hovre, Kilpatrick, Teroux, Raby.

Ratner, Schneider y Tsuin- Chen.
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‘ AI. exponer minuciosamente la filosofia y pedagogia del pensador norte-
amencarfo, conc%uyo que su filosofia oscilé de un absolutismo hegeliano a
un experlmentallsmp,‘ y enella hay serios reparos para un catélico especial-
mentt‘e porsu agncfstrcxsmo‘ Sin embargo, su pedagogiala fue gestando ind
pendiente de su sistema filoséfico y, por lo mismo, h incipios

ndient - ‘ , hay muchos principios
pe aggglcosbcona 1ables con el cristianismo: esta conclusién de Alberto
Hurtado estaba corroborada por prestigi i

1o est £1050s comendarista
Fluradoesiaba o s de Dewey, como
lmPCfrtanf‘e para el I Hurtado son los aportes metodoldgicos de Dewey y
su d?c.trma filosdfico-pedagbgica. Sobre los primeros indicé que todos son
conalll.able.s con .eI cristianismo; y sobre lo segundo sefialé que asi como San
Agustm cristianizd a Platén y Santo Tomds a Aristételes, es posible hacer lo
rmsm’o COI:\ Delw.fey; vale decir, estudiar el valor pedagdgico intrinseco de su
doctrina fllosoflco-pedagégica, completada por la Revelacion y corregid
por una filosofia natural mds justa®. ’ o
dRea(lilgadajs Ias precisiones anteriores, resumis en 14 puntos los aspectos
pedagdgicos n’nportantes de Dewey, conciliables con el cristianismo v que 6l
mismo asimilé para su labor posterior?” &
m]?i rilgrn;sar a Chi’le el P Hurtado inscribird su accién educativa en el
?n ; 0 ed a educac:zon social %, porque perseguia alcanzar en las personas
| vc;l Lz:ra as ca.mbxos profundos: les hacia tomar conciencia de la doctrina
:,ou ela ¥g1e51a paraque de esa forma cambiaran comeo personas ¥ proyec-
llaran tatmblﬁn cclamblcas sociales en su medio. Toda la obra del P Hurt);do
eva este sello de formador de hom i e
povaesie bres comprometidos con su tiempo ysu
y Es u[r;fortante agregar que el objeto del P. Hurtado, en el sentido de cristia-
: ::azl al iwey, se alcanz6 en Chile de alguna forma cuando en 1963, a propo
sito del planeamiento integral de la educacié i ! H
t : cacton, asumido por el Estad
década anterior, el card 1l Si o tento do 1
. enal Raul Silva Henri i
Comision Fuioco | quez, como presidente de la
opal para la Educacion, hizo una de i6
IS . h . claracién en la cual los
{Jnréalgos educativos catélicos estaban entrelazados y complementados cc()) .
0s de Dewey. A modo de ejemplo, se indi )
D , lcan algimos conceptos: acti ]
educacion social, educacion funci ‘ S
fal, unciongl, sisterma escolar fexible, atencié ]
ses de los edutcandos, inco 5 o enen delos intere-
énfasisen la ed ucaci(;n téczf;;‘:; l C?e IO? piu‘%gesos A A
: esionai, etc.”, Ayudé a elle Ia amplia difusié
. . : ia difusién
que Alberto Hurtado hizo del pensamiento de Dewey en Chile ipcci’llmen—

te ep sus articulos publicad i
Ao il g S 05 2 y ]
cntee 195 1on P s por la revista Estudios v La Revista Catélica
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Chile se habia comprometido en 1958, anivel continental,

El gobierno de
el parrafo anterior—a efectuar un Planeamiento Integral

—comao se indicd en
de la Educacion, entendiendo que

os fines esenciales del proceso del planeamiento integral de la
educacién son contribuir a 1a dignificacion del hombre y al desa-

rrollo cultural, social y econdémico del pais” 1.

En ese contexto se ubica el Plan de Integracion Educacional, teniendo
como Proyecto de Experimentacion inicial el denominado Plan Arica, el cual
se efectud en la ciudad de Arica, puerta norte de Chile, enire 1961y 1971, Este
proyecto fue muy importante como experiencia de integracion de los diferen-
tes niveles del sistema escolar y el inicio de una renovacién educacional que

se consolidard en la Reforma Educacional de 1965 %

Un importante educador chileno sefiala al respecto:

“F1 sentido democratizador del Plan Arica, su concepcion integral
del proceso educativo, el funcionalistno del curriculo, el intento de
aplicar el método clentitico a una empresa de renovacion, el cardc-
ter activo del aprendizaje, 12 atencidon a las diferencias individua-
lesyla exploracion de aptitudes e intereses, cte., son dimensiones
cuyo fundamento se encuentra enlas influenéias filosofico-educa-

cionales que se han descrito como fempranamente ificorporadasa
743

1a Pedagogia Renovada en Chile

De los antecedentes anteriores, se desprende claramente lainfluen-
cia de las ideas innovadoras de John Dewey en es¢ proceso.

(Jtro hecho relevante de la presencia de la Escuela Nueva en Chile corres-
ponde a la Reforma Educacional iniciada en 1965 por ¢l gobierno de Eduar-
do Frei Montalba; la influeneia en ella se da especiaimente por los discipulos
de Dewey, cuyo pensamiento cuxricular y evaluativo es ampliamente usado
en ese proceso reformista®.

Drante el gobierno de Salvador Allende (1970-1973) y la dictad ura mili
tar (1974-1990) se mantuvo en lineas generales el esquema curricular y los
principios pedagogicos antes enunciados. Mas aiin, se completd el proces
democratizador de} sistema escolar iniciado en 1920 al conseguir que 2

inicio del retorno a Ia democracia en el pais (1990), se hubiera logrado fa
cobertura total de la educacién basica® (8 afios de escolaridad) y el 70% dela
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educacién media® (4 aios de escolaridad). Teresa Clere, Premio Naci

Educacién 1981 ~quien habia participado en la Reforma de1 925._“10“,3 I d?
en la elaboracion de los Planes y Prograrmas de -1980, Siguiéﬁdo l- , Partlc‘lpo
mentos metodolégicos indicados en la nota 44, elabord lecturas 05 p.l'fbd}ca_
des graduadas y secuenciadas en dos subciclos (uno de 1° y 2° § ); aczvuia.
4°) para el Ler. Ciclo Bdsico, conforme a las edades biols i(‘;/s .V‘O rode3%y
vista los aspectos socioculturales del alumno. gicas y sin perder de

Ii1.- Conclusiones

" :lllfll;ge;r al fl.na(; dle eLS te andlisis pienso que los antecedentes enfregados
5 resencia de la Escuela Nueva en i
: gencral y la influencia que Dew
tuvo en particular, demuestran claramente que ese pensamiento Estu\lro o
L) + red
?;1;23 e? ;éé)l;so'ceso educativo chileno, especialmente en las Reformas de 1527
1 hayﬂl _1 . cnin embargn,‘ ello no ha significado que en la praxis pedag(’)gic;;
ay: ogra o una relacion més horizontal profesor-alumno y que la reno-
vac:fdn pe ‘agbglca se haya concretado efectivamente a nivel de todo e] siste
nr.la ldutiat‘wo, en otros términos, la democratizacién se hizo mas efectiva a
Slwe‘a Fe mfstema, perono anivel de las aulas y la renovacion queds incon
‘ lu:;:.diglg i ectto endla nueva Reforma iniciada en 1996 se vuelven a los anti
0sticos de comienzos del siglo i )
. ! pasado con los mismos probl
edu;cn;nile? y ;on soluciones muy parecidas a las de la pedagogfg renozzzis
enfatizd a dos principales ex i .
ponentes: uno de raigambre laici
. R X sta, 1
Sal;s, y otro de la expresién catélica, Alberto Hurtado. Y Io mas reley arTa
ambos ¢ ~laici i ‘ e
- Ca:i;ecton:-zsl laIClSti?S y catblicos— que estuvieron en permanente pugna
ﬁnahn; :m siglo (mediados del siglo x1x a mediados del siglo xx) fue%o
o nie capaces de aceptar determinados principios pedagégicos que £ .
ae e?:ll:iaron las reformas educacionales, incluida la de 1965 ]ustamcénteun—
e cio . , en
eoa r;a, se nota un predominio de valores humanista-cristianos, pero
conxe p oly presencia de la raigambre laicista, expresada en los prin::ip i
eou cx;m}a: ebs de la Escuela Nueva y los seguidores de la misma que ese
mento habian adoptado nuevos ele mente
Tiery Blooy ementos, como fueron especialmente
Rele imni
qucadzznjzlres&}ltg asimismo que la mayoria de los Premios Nacionales en
; pais hayan seguido a De i i
o aean del pai g wey en sus escritos o hayan inspira-

Santiage de Chile, junio 2005

43



44

Bibliografia

Asociacién de Educacion Nacional, “Estado de nuestra Ensefianza Puiblica
y sus Reformas mds urgentes”, citado por Nutiez, M. en “Tendencias
Fducacionales Detectadas en el Siglo XX en el Liceo Chileno”, Conferen-
cias del Primer Congreso Iberoamericano de Historia de la Educacidn, Facultad
de Educacion, Pontificia Universidad Catdlica de Chile, 1989

Barrios, F. El Licen Experimental Manuel de Salas, Bd. Universidad de Chile,
Santiagoe de Chile, 1983.

Caiceo, J. “Educacién en Chile: ;Predominio laicista o cristiano?. Beletin de
Investigacion, Vol. 6, Nos. 1-2, Facultad de Educacion, Pondificia Uravers-
dad Catélica de Chile, Santiago de Chile, 1988.

Caiceo, |. “£1 Ideario Educativo del Padre Alberto Hurtado” en La Revista
Catélica, N° 1084, Santiago de Chile, octubre-diciernbre 1989, pp. 339/
350) v “Fl Padre Hurtado, el Sacerdocio y la Educacion Social” en La
Revista Catélica, N° 1067, Santiago de Chile, julio-agosto, 1985.

Caiceo, J. “El pensamiento pedagogico de Viola Soto Guzman” en Foro Educa-
cional, Vol. No. 2, Universidad Catolica Blas Cafas, Santiago de Chile,
1997,

Celis, L.; Caiceo, J. y Otros Fildsofos y educadores. Ll pensar chileno en el sigh XX,
P. Universidad Catélica de Chile, Santiago de Chile, 1992,

Celis, I..; Caiceo, ]. Y Otros “La presencia de la filosofia en la Universidad
CatdBca: 1888-1973". Anales Escuela de Educacion, No. 5, Pontificia Uni-
versidad Catélica de Chile, Santiago de Chile, 1982,

Dewey, ]. Democracia y educacion, Bd. Losada, Buenos Aires, 1963.

Emilio, Hno. “Organizacién de la vida escolar”, en Revisfa Lniversitaria, Ano
XI, N 10, Santiago de Chile, diciembre 1926.

Fuentealba, L. “El pensamiento pedagégico de Irma Salas”, en Revista de
Pedagogin Comparada, Vol. XII, N° 52, Barcelona, 1983.

Fuenzalida, G. Mons. ‘La ciencia, el método cientifico y lainvestigacion cien-
tifica y el mandato educativo de la Iglesia. La pedagogia cientifica” en
Revista Universitaria, N° 8, Santiago de Chile, Noviembre 1930,

Gémez Catalén, L. “La reforma de la educacidn primaria”, pp. 135-136, cita-
do por Nuiiez, L. Reforma y contrarreforma educacional en el primer gobierno
de Ibdfiez: 1927-1931, Servicio de Extension de Cultura Chilena, S.E.RE.C,
Santiago de Chile, 1978,

Hurtado, Alberto s.j. El sisterma pedagdgico de John Dewey ante las exigencias de la
doctring catélica. Bd. Instituto Profesional de Estudios Superiores Blas
Cafias, 17 ed., Santiago de Chile, 1980; Universidad Catélica Blas Cafas,
2" ed., Santiago de Chile, 1994

Hurtado, A. Humanismo social. Ensayo de pedagogia social, Bd. Difusion, Im-
prenta Chile, Santiago de Chile, 1947,

Joerissen, L. “ldeas principales de a educacién nueva y su influencia en 1a
escuela”, en Revista Universitaria N 8, Santiago de Chile, noviembre 1930).

Ministerio de educacion puiblica Algunos antecedentes para el planeamiento inte-
gral de la educacion chilena N° 1, Santiago de Chile, 1964.

Molina, L. La cultura y la educacion general, citado por VIAL, G, en Historia de
Clile (1891-1973), Vol. T, Bditorial Santillana, 2* ed., Santiago de Chile,
1981,

Munizaga, R. Principios de educacién, Hd. Universitaria, Santia go de Chile,
IPed., 1947; 27 ed., 1954; 3" ed., 1965; 4% edl., 1978; 5" d., 1980.

Nuiiez, 1. La eescentralizacion y las reformas educacionales en Chile 1940-1973,
Ld. PITE, Santiago,1979.

Pizarro, M. Sociedad y esducacion, Talleres de Impresos Universitaria, S.A., San-
tiago de Chile, abril 1997,

Planchard, E. Orientaciones actuales de la pedagogia, Fd. Troquel, 2° ed., Bs.
Alres, 1963

Revista de la Asociacion de Educacidon Nacional, Afio V, Santiago de Chile, 1908,

Salag, lmma. Entrevista del 2 de agosto de 1988, Santiago de Chile.

Salas, I y Otros Plan de renovacion gradual de la educacion secundaria, Santiago
de Chile, marzo de 1945,

Notas

' Ponencia presentada en Inlernational Standing Conference for the Hisiory of Bducation
~ISCHE 26-, titulada Escuels Nueoa: Génesis y metamorfosis, realizada en la Universidad de
Gincbra (University of Geneva) entre el 14 y el 17 de julio de 2004.

* Académice de Ja Universidad Meiropolitana de Ciencias de fa Educacion y de la
Universidact de Santiage de Chile; director del Colegio Santa Isabel de Hungria; todo en
Santiago de Chile,

¥ En 1813 se fundé el Instituto Nacional —el cuat ha side, a lo largo de la historia de casi
dos siglos, una institucion pianera en el pais en el &mbito de ta educacién secundaria; en
1842 se fundaron dos nuevas instituciones: La Universidad de Chile yla Escuelal cie
Preceptores y en 1849 la Escuela de Artes y Oficios.

* Dario Salas es ¢l mds significativo.

* El cual ya es beato {1994) y el 23 de octubre de 2005 serd declarado santo por la Iglesia
Catolfca‘ Su tesis se titula Le Systheme Pédagogique de John Dewey devant les Exigeuces de la
Docmm?_ Catholigue, traducida y publicada en Chile por el autor de este abajo en 1990,

¢ Felmém fundo en 1899 el B.LEN. (Bureau International des Ecoles Nouvelies), el cual
se fusionard en 1925 con el BLE. (Bureau International d’Education). En América surgic
Progressive Education Association. En 1921 se fundé La Ligat de la Educacién Nuevs en Calais,
ta cual realizard Congresos y editard revistas. Estos organismos han elaborado un listade
de treinta principios basicos para la educacion nueva.

? Citado por Planchard, B. en Orientaciones Actuales de la Pedagogia, p.140.
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¥ Dewey, 1. Democracia i edieacisn, p. 103

* Ibid., p. 355.

W Ibid., p. 341 .

' Cfr. Caiceo, J. “Educacion en Chile: jPredominio laicista o cristiano?, Boletin de Irives .
tigacidn, Vol. 6, Nos. 1-2, pp. 95/100.

2 Declaracion de Principios, Art, 2 Publicado en la Revisia de la Asocigeion de Educacicy
Nacional. En esta revista se publican normalmente noticias e ideas de Dewey.

¥ Molina, E. La culbura i la educacion general, citado por VIAL, G. en Historia de Chile
(1891-1973) Vol. 1, p. 212,

" Asociacion Educacion Nacional, “Estado de nuestra Ensefianza Pdblica y sus Refor-
mas mas urgentes”, p. 15, citado por Nuitez, M. en “Tendencias educacionales detectadas
en el sigio XX en el Liceo Chileno”, Conferencius del Primer Congreso fherommericano de Historig
de Ia Educacidn, p. 176,

® Santiago de Chile, 1917,

** Dario Salas era un gran conocedor de ese pensamiento pues estudit con él en Estados
Unidos y a comienzos de siglo (1908) tradujo por primera vez, al castellano y lo difundis
en Chile, M credo pedagdgice (My Pedagogic Creed), principal ebra educativa del pedagoga
norteamericano.

"7 Participé en su gestion La Asociacisn General de Profesores. La reforma se dicto a traves
del D.EL. N. 7500 de 10 de diciembre de 1927 con las firmas del presidente don Cavios
Ibafiez, y del ministro de Educacién, don Eduardo Barrios. Como antecedente ze indica
que en 1926 se realizé un Congrese Nacional Pedagégico.

** Gomez Cataldn, L. “La reforma de fa educacién primaria”, pp. 135-136, citado por
Nufiez, [ Reforma y contrarreforma educacional en el prister gobierno de Ibdviez: 1922-1931,
p. 34.

¥ Ello porque se cambid la ley original de la Reforma que abarcaba todo ¢l sistema
educacional, manteniéndola sélo a nivel de la educacién primaria. Cir. Nuiez, 1 Op. cit,

* Mayores antecedentes en Celis, L.; Caiceo, J. ¥ Otros. Fildsofos y educadores. LI pensar
chileno en el siglo XX, pp. 259,294, '

¥ Con la tesis The Socio-Economic Composition of the Secondary School Population of Chile.

¥ Fue profesora de aula que introdujo metodologias renovadas v la investigacion edu-
cativa. A su vez, junto con el rector Juan Gémez Millas, creé los Centros Universitarios
{Sedes Regionales) de la principal universidad puiblica del pais (Universidad de Chile).

¥ Amanda Labarca como directora general de Educacién Secundaria promovié su
fundacién y el Ministerio de Educacion por Decreto N° 604 del 28 de marzo de 1932 lo cred
como un laboratorio pedagogico “destinado a Ia aplicacicn i experimentacion de nucvas organiza-
clores, métodos y pregramas de ensefignza secundaria” {art. 1, citado por Barrios, F LI Liceo
Experimental Manuel de Salas, p. 14). Un educador de la época escribia sobre la labor en el
Liceo Marwuel de Salas: “Allf la exposicisn oral del profesor a los alumnos ha side reemplazada por
la actividad personal de cada wno de los educandos, bajo In direceién del profesor..” (Avenas, A.
“Apuntes para una biografia del Liceo Manuel de Salas”, 1934, citade por Barrios F, op.
cit., p. 22). En sintesis, la accion del Liceo Manuet de Salas, “fundamenta su filosofia edurativa
en la adhesion a los principios que garantizan la mejor convivencia dentro de una sociedad democri-
Hea, principios que permiiten al indfvidue, Juwto con el gjercicio de las libertades y derechos, propen-
der al desarrollo de la personalidad, para cumplir con eficiencia, sus responsabilidades frente a la
colectividad” (Fuentealba, L. “F] pensamiento pedagdgico de Irma Salas”, en Revista de
Pedagogin Comparada, Vol. X11, N° 52). Posteriormente, seguird ¢n la misma senda dofia
Viola Soto Guzman, Premio Naciona! de Educacion 1991, quien, primero en su cargo de
profesora de Historia y Geografia (1947 a 1957) y luego como asesora iécnica (1958 a
1974) aplicaré pedagogias renavadas, tal como lo habia iniciade su maestra Salas (Mayo-
res antecedentes en Caiceo, J. “El pensamiento pedagégico de Viola Soto Guzman” en Fore
Educacionsl, Vol. No. 2, pp. 1097128,

A Ep la presidencia de don Juan Antonjo Rios por i?ecreto N" 1.636 del 5 de marzo de
1945 se nombro a Irma Salas como Fresidenta y como integrantes a Ana‘l\llovoa C., Martin
Bunster, Daniel Navea A, Arturo Piga y O.scalrl Vera L. En el Informe e1111l'1d_0 el 3 de mayo
diz 1945 por 1a Comistén ya nombrada, tmlnb:en estaba Presenl'e el pentlstamxentlo Qd};cat;v()
que nos ocupa: “bl desarrollo de la personalided es la contitiia ?mns}brmac;ﬁm del mcf:t{iduo por
ntedio de las experiencias. Dicho desarrotlo es um proceso individual... La simple act;mdaa’ oef
simple estudio o constituyen experiencia. Esta existe solo a:‘midu s Iesmbiece' H?!;II, relacidn eft{re ef
persar o el hucer, i sis consectencias... Nucstry culfura se orienta hacia Ia renfizacion de un reghmen
de convivencia social basado en los ideales de solidaridad y de respeto de Is persona hu?r‘m‘na, es decir,
facia la democracii”. (Punto 2 del Informe en Salas, L y Otm:? Plan de FERODACTOH gradlmi ‘de
la educncidn secundaria, p. 11). Y en el Punto 4 del Informe, se mdica:_ . Todas las experieitcias
de In vida escofar propenderdn, como a sn finalidad primordial, a ta educocion moval y o LE educacion
intelectunt, es decir, al perfeccionamicnio y a la integracion del pensar y de {a :':o?:ductu,.‘ (i:lem,_p.
15). Colaboraron en e} Plan, entre otros, Padl Sieguel, Oscar Vera, Egidio Orellana, Fivira
Collao, Francisco Salazar Céspedes, Hernan Vera, Alberlo Arenas, Carmen Lorenzo, Ma-
rino Pizarro, Roberto Munizaga, Natalio Clavic, Maria Lara {(Nombres indicados por
Salas, Emma en Enfreists).

B A través del Decreto Ley N® 2,838 del 13 de agosto de 1979, Posteriormente, a través
de fa Ley N° 19.169 del 26 de sephiembre de 1992, se modifics el titulo del Premio Naciona!
de Educacion por el de Premtio Nacional de Clencias de In Educaciin.

* Hste educador, Primer Premio Nacional de Educacién {1979) denominé a Dewey ef
fildscfe de América y en sus escritos reveid claramente la influencia recibida por Dewey. En
efecto, en el Prefacio de la edicion efectuzada en 1946 de wna de sus obras, afirmé:”...en una
actitud aiplin -abiertd a todas las corvientes del espiritu- sin adherir a ninguna tendencia pedags-
gica aisleda, atin cuando seria torpe dejfar de reconocer ln importancia que atribuimn‘:ls a . Dewey, el
nuds grande de los fildsofes de micsiro tiempo” (Munizaga, R, Principios de educacion, p- 28). Este
mismo autor validara su proximidad con Dewey cuando lajanternente afirmé: “Ef hombre
culto es ef que s forina simidltdneamente a través de la vida v de la escuela, del trato con Ins cosas y
con los ibros, extrayende de todas partes las substancias que le permiten enriquecer su experiencia Y
desenvolver una personatidad genuina la cultura no es un saber inerte, sino cono se expresa la
verduaders vida humana” (MUNIZAGA, R. Op. cif., p. 50).

" Premio Nacional e Educacion 1989,

* Premto Nacional de Educacién 1987. Asumiendo el planteamiento de la Escuela
Nueva, mds sus agregados racionalistas e ilustrados, Je sefiala el 1ol que debe tener 1a
educaciére “Le ediscacion es, precisamente en In esciwele de la vida, la vesponsable pava logray I
Justicie, la iquaidad, In lberlad, la paz, la fratermidad” (PLZARKO, M. Sociedad y educacion, .
80}, Esic educador tuvo una experiencia significativa como Profesor de Auola en el Plan, lo
cual e significd sev nombrade asesor pedagdgico en la Seccidn Experimentacion de la
Direccider de Rducacion Secundaria del Ministerio de Educacion mieniras se mantovo ol
Plan de Renovacisu.

» Premio Nacional de Bcucazion 2001, Director de une de los Liceo Renovados: £l Dario
Salas.

M Fatidad fundada en 1888, Mavores antecedentes en Celis, L.; Caiceo, |. ¥ Gtros “La
Presencia de la Filosoffa en la Universidad Catélica: 1888 - 19737, Apales Esciela de Educa-
cidgn, (No. 5, pp. 1 / 215}

1 Emilic, Hno. "Organizacion de la Vida Bseolar”, en Revista Universitaria, (Afo X1, N°
10, g 871} .

* Fuenzalida, G, Mons. *La Ciencia, el Método Cientifico y la lnvestigacion Cientifica ¥
el Mandato Fducalivo de la iglesia. La Pedagogia Cientifica” en Revista Universitaria, {IN°
8, Bantiage, Noviembre 1930, p. 973). )

* loerissen, L. “Ideas Principales de la Hdueacidr Nueva y su Influencia en la Escuela”,
en Revista Universitaria (N° 8, p. 1.080),
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# Ibid., p. 1.027.

* Joerissen, L., Op. cit., p. 1.026.

* Extraide de fas conclusiones de su tesis citada anteriormente.

¥ “1.- El fin inmediate de la educacidn que no es ni exclusivamente individual ni puramente
social, sino ambes aspectos. 2.- La concepeidn del nifio como un fode -en coniraposicion a agueila
concepeidn que lo considera conmo un simple agregedo de accin y reaccion-, y la integracion de I
personalidad con el pensamiento reflexivo. 3.- El valor que alribuye a los intereses del nifie como
puntoe de partida en los estudios y conto medie necesario para promover el desarvollo del mismo. ¢.-
El maestro como el gula mids experimentado que ayuda al nifio a adquirir mds experiencias y lo
conduce a descubrir la verdad por si ntismo y ln transmite cuando sea necesarie. 5.- La ctividad y
Ia libertad que ocupan in tugar prominente como medio de progreso, crecimiento y perfeccionamien-
to. 6~ El tomar en consideracidn la situacion social en enanto aporta condiciones favorables af
aprendizaje y al desarrollo de cualidades deseables de convivencia social, 7.- La vida escolar que no
debe ser considerada como un perfode desprovisto de valer inivinseco, ni tampoco como simple
preparacion para la vida del adulte. 8.- El valor social de Ias diferentes matevias de estudio y los
fritereses del niflo que constituirdn el criterio de seleccion y corvelacion de las diferentes rams de fa
ensefignza. 9.~ Los principios metodoldgicos para la ensefianza de algunas asignaturas, como histo-
ria, geografin, ciencias y trabajos manunles debieran considerar las teorias acevca de la continuidad
entre el juego y el trabajo, entre el interés y el esfuerzo y el cardeter vealista y menos fedrico de fa
enseflanza. 10.-La educacin moral realizada por wiedio de la vida social, funto con el trabajo y el
pensamiento reflexivo; ademids, por medio del trabajo comunitario dirigido hacia un fin comiin, por
el valor moral de las acciones ordinarias, por la unidn intima entre la vidas intelectual y moral. 11.-
La educacicn de la voluntad del nifio acostimbrindole, sobre todo, a que obre en virtud de motivos
personales y alentdndote en toda actividad fisica, intelectual o afectiva que emprenda. 12.- Una
concepcion mds amplia de la discipling escolar. 13.- El colegio que debe preparar para 1a vida
democritica. 14.- El colegio como un instrumento de reforma social”. (Idem).

% Mayores antecedentes sobre el pensamiento del P. Hurtado y su accién social en
Caiceo, ]. “El ideario educativo del padre Alberto Hurtado” (La Revista Catdlica, IN® 1084,
pp. 339/350} y “El Padre Hurtado, el sacerdocio y la educacion social” (La Revista Caté-
lica, N° 1067, pp. 53/59).

¥ Ello se percibird en su clases de Pedagogfa en la Universidad Catolica, en sus escritos,
en sus retiros, en su trabajo en la Accidn Catolica (1941-1943), en la fundacion del Hogar
de Cristo (1944}, en su labor en la Asociacion Sindical de “hile -Asich- (fundada por €l en
1947) y en la fundacion de la Revista Mensaje (1952). Parafraseando a Dewey, dird en una
de sus mds importantes escritos: “La educacion prepora para la vide por 1 prictica de In misma
vida” (Hurtado, A, Humanismo social. Ensayo de pedagogia social, p. 239),

* Declaracion del 15 de septiembre de 1963, reproducida en Algunos antecedentes para e
planeawmiento integral de la educacion chilena (Ministerio de Educacion Piiblica, N® 1), Pp.
135-141. )

* Ministerio de Educacion. Algunos antecedentes para el planemniente integrat de la educacion
chilena.

“* En la aplicacion del Plan Arica tuvo una activa participacion el superintendente de
Educacion de la época, José Valentin Herrera Gonzilez, quien tuve el reconocimiento de
Chile por su labor pedagogica al otorgarle el Premio Nacional de Educacion en 1985,

* Nuttez, 1 La descentralizacion y las reformas edtcacionales en Chile 19401973 (Ed. PIIE,
Santiago,1979, p. 160).

# El educador Mario Leyton que habfa hecho su Master en la Universidad de Chicago
trajo el pensamiento de Tyler a Chile; posteriormente serd subsecretario de Educacién de
ese gobierno que impulsd la mencionada Reforma; ocupara fambién ese cargo, aplicando
tal reforma, Ernesto Livacic, Premio Nacional de Educaciom 1993. Bl cambio curricular
propuesto en la reforma Educacional de 1965 en Chile se jnspivd en los seguidores de
Dewey, a sabet, Benjamin Bloom, Ralph lyler, Robert Gagné y Robert Mager. Elio significe

ue la estructura curricular parlia con la operacionalizacion de los cbjelivos, las sugeren-
cias metodologicas, 1a creacion o adaptacién de recursos y medios, la medicién de resul-
tados ¥ la evatuacion del proceso curricuiar y del disefio.

# Conocida como educacion primaria antes de la Reforma de 1965,

# Conocida como educacion secundaria antes de Ja Reforma de 1965,
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Imagen y ensefianza en la Escuela Serena
(Rosario, 1935-1950)*

Maria del Carmen Fernandez, Maria Elisa Welti,
Rubén Biselli

Resumen

Este frabajo se centra en la experiencia de ensefianza elemental llevada a
cabo por Olga y Leticia Cossettini en la Escuela Carrasco de la ciudad de Rosario, durante
los aiios 1935-1950, conocida bajo el nombre de Escuela Serena.

La Bscuela Serena funcions sustentdndose en los principios de la escuela nueva,
deviniendo un hito en las innovaciones pedagdgicas argentinas. De los diverses campos
de innovacién que encarg, nos interesa especilicamente la singular articulacion entre ima-
gen y ensefianza que se evidericia en la experiencia, cuestion no abordada enlos estudios
existentes sobre la misma,

La abundancia de imagenes en {as actividades que alumnos y maestros realizaban en
ia cscuela o fuera de ella constituyen un registro visual que no deja de sorprender. La
produccién de imdgenes aparece con una doble funcion: como dispositivo didactico para
promever el aprendizaje “activo”, caracteristica de los movimientcs de renovacién
escolanovista, y como registro de las practicas escolares.

Image and teaching in the Serena School (Rosario city 1935-
1950)

This work focuses on the elementary teaching experience carried out by
Olga and Leticia Cessettini in the Carrasco School ~always known as the
Serena School- during the years 1935 through 1950.

The Serena School’s work, based on the principles of the new school,
became a pedagogical innovation landmark in Argentina. Qut of the various
innovation fields this school applied, we are specifically interested in the
articulation between image and teaching that is unique, and that no existing
bibliography on the subject has ever tackeld.

The abundance of images in the activities both students and teachers
carried out at and outside school constitutes a visual record that is surprising,.
The production of images was twofold: a didactic device to foster "active”
learning --a characteristic technique of the new school innovation
movements—, and a record of school practices.

51



Jmagen y ensefianza en la Escuela Serena
(Rosario, 1935- 1950}

"Ll nifto comprende mejor su mundo dibujindolo
(...} Su libro es el mundo”
Olga Cossettini

A modo de introduceion

Este trabajo indaga la singular articulacion entre imaygen y ensefianza
que se evidencia en la experiencia de ensenanza elernental llevada a cabo
por Olga y Leticia Cossetlinienla Escucla Carrasco de la ciudlad de Rosario,
durante los afios 1935-1950, conocida bajo el nombre de Escuela Serena’,

Fn el ano 1934, bajo el gobierno del Dr. Luciano Molinas (1932-35), que
pertenece al partido Demdcrata Progresista, se aprueba la Ley N 2364 conel
proposito de regular la educacién en la provincia de $anla Fe. Esta nueva
I.ey de Fducacién Comiin, Normal y Especial contiene algunas disposicio-
nes y principios reguladores dela préctica educativa gue interesa destacar a
10s fines de este trabajo: en primer lugar, la obligatoriedad de neutralidad
religiosa, con el declarado objetivo de asegurar “la libertad de conciencia del
rifo™?; en segundo lugar, la imposicion de la educacion comun mixta, que
rompe con la tradicion provincial de crear escuelas separadas para nifias y
nifos; por Gltimo, la bisqueda de una ensefianza “conforme a los métodos
activos” que contemple las “actividades recreativas y estéticas, juegos, de-
portes, cantos, masica y declamacién”™.

Durante el gobierno mencionado, en 1935, Olga Cossettini es nombrada
directora de Ia Escuela N° 69 “Dr. Gabriel Carrasco” por el Consejo Escolar
de Distrito. En ese mismo afio, ya con la intervencién nacional a cargo del
gobierno provincial, el director general de Escuelas Dr. Pio Gandolfo otorga

al establecimiento el cardcter de “escuela experimental” en mérito al ensayo
realizado anteriormente por Olga Cossettini en la Escuela Normal Provin-
cial de Rafaela®. Mas adelante, y una vez gue sc deja de lado la reforma
educativa implementada por Molinas, el Consejo General de Educacion rati-
fica la autonomia didactica de la escueta y dispone su dependencia de la
Inspeccién General de Escuelas. La escuela continta como experimental hasta
19445 en que se le quita esta condicién. Finalmente, en agosto de 1950, Olga
Cossettini es separada de la direccién del establecimiento.

£ Ii.sg::{.'r {i’c la imagen ey o propucesta pedagogica de O ooy Leticia
Cossefiing ot |

ia experiencia desarrollada en la Escnela Serena cuenta con una notable
abundancia de indgenes en diversos formatos y soportes (cuadernos, 14 mi;
nas, fotografias, filmaciones), producidas durante el periodo ’de .%u
implemenl'aci on, y ruenta también con una gran cantidad de imé genes desa-
rrolladas a posteriovi sobre ella”. En este trabajo nos centraremos en las ima-
genes producidas durante la experiencia, de las que qued6 registro en king-
nas, fotografias y especialmente en los cuadernos escolares.

Fin las ideas de las hermanas Cossettini se advierte una particular pre-
ocupactén por fa articulacion entre kenguaje, ciencia y arte infantil: “En la
ciencia incipiente estaba el ejercicio de 1a libertad y el ejercicio de las manos
que hacen, construyen e inventan™?, Rechazan, ademas, la edacacion tradi-
cional, entendiendo que el positivismo habia penetrado en la cultura y en la
escueia a través no so0lo de los programas, sino también de los libros v los
métodeos, reduciendo el conocimiento estético a una stmple d.isi:l‘acci'()n a
juego. A ello contraponen el espiritu como actividad: “Ese hacer espiritual
significa vida, creacién, emocion, ciencia, arte y moralidad .

En su propuesta pedagdgica se borran los limites entre la ciencia y ol arte.
P‘ara esto se torha necesario transformar rutinas y practicas escolar{;s: hora-
riog, programas, temas, métodos.'” Lo singular de esta innovacion radica en
que dentro del horario obligatorio se incluye un “horario libre” destinado a
la preparacién y elaboracién de material iluslrativo. Olga recordard mds
adelante: “...abriendo el mundo de la escuela al mundo del color y del movi-
miento {...) tratamos de acercarnos a los programas oficiales pero déndole
toda la amplitud e intensidad de vida de que ellos carecen”". |

F-}nlel miarco de un proyecto educativo para el cual “los valores estéticos
estan mtimamente ligados a los valores morales, fisicos e intelectuales”?2, fa
ensefianza y la préctica del canto y del dibujo dejan de ser una cuestirén
menor: contribuyen de manera esencial a la formacion del nifio. Por un ladb
conducen a la consolidacién de habitos de belleza; por otro, permiten jun’ct;
a ta palabra escrita, la expresividad de los “estados de alma” pccu]i’ares e
fg:gf;;?‘ljz :;;22; (l}.i-l;lil'de los nifies y nifias, fundamento esencial de su

l?jcha “expresion creadora” infantil sera precisamente el tema del libro
Elnifio y su expresién que se publica en 1940. Bl libro incluye una conferencia
pronupciada por Olga Cossettini y trabajos de los alumnos de la Escuela
Ef{penmental “Dr. Gabriel Carrasco”: poemas, reproducciones de acuarelas
dibujos y trabajos practicos de los alumnos®. ’
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En dicha conferencia, Olga adscribe explicitarmente a la tesis romantics
del espontaneismo creativo, transformandola en matriz explicativa del arte
infantil: “la expresion creadora del nifio es el résultado de una inspiracién
espontanca, que no emana de un orden, que esid cargada de un potencial
afectivo, que tiene como fin una magen a realizar, unaidea, que es el elemen-
to intelectual de la creacién, que se expresa mediante una actividad del espi-
ritu y del cuerpo, y que es una expresion relativamente nueva, no una tmita-
cién”. Ahora bien, dicha potencia creativa puede permanecer comeo mera
potencia, puede ser sofocada y destruida, o puede ser labase de una creativi-
dad artistica fecunda y singular, segitn la posicion que adopte la escuela y el
minestro a su respecto. La segunda opeidn es la que, en definitiva, ha heche
suya tradicionalmente la institucién escolar: “imaginacién y sentimiento,
son potencias espirituales del nifio que se manifiestan de tna manera clara
y permanente, y esa es la razén por la cual el artista que hay en él se nos
aparezca en toda su plenitud y transparencia, hasta que el manipuieo edu-
cativo lo vuelve opace yestéril”*. T.a no-intervencién escolar, por el contra-
rio, conduciria sin embargo a la primera de las opciones, la permanencia de
la potencialidad creadora como pura potencia: “para que esa expresion crea-
dora se haga concreta es necesaria una energia que gravite constantermente
entorno del nifio, y esa energia sera la escuela y el maestro”™. Es por ello que
la escuelanueva debe actuar en sentido estrictamente contrario a la manera
en que lo hiciere la escuela tradicional, y transformarse, por ende, en un
espacic ideal que posibilite, incentive y concrete el desarrollo de la tercera de
las opciones: “cuando el medio diddctico efercita la actividad irhaginativa ayuddr-
dola simplemente a crecer y @ manifestarse, sabemos de cudnto es capa? el alma del
nifio, abierta a la emocion y a la belleza del mundo. Los claros dibujos que ilustran
sus trabajos, sus canciones, la danza y el juego, la masica con que alegran
sus paseos, los libros serenos, poesia fresca, ciencia amena, dan ala infancia
savia de crecimiento, sin turbarla, sin ajarla, ayudéndola a crecer™®.

Las imdgenes en los cuadernos de clase
Immagen, registro y subjetividad

Hemos afirmado que la imagen constituye una constante en la experien-
cia pedagdgica desarrollada por las hermanas Leticiay Olga Cossettinienla
ciudad de Rosario, Las paginas de los cuadernios de clase evidencian la impor-
tancia que la expresion grafica de los alumnos tuvo en la BscuelaSerena. En

-todos los cuadernos relevados aparece una sobreabundancia de imagenes

que presentan, adernds, peculiares caracteristicas que nos interesa sefalar y
analizar. :

Iin una primera aproximacion, resulta evicdente que fas imdgenes realiza-
das por los alumnos en sus cuadernos de clase asumen, en buena parte de
los casos, fa funcion de vegistrar las actividades escolares.

Algunas imégenes constiluyen una forma grafica y sistematica de registro
de pricticas de observacion desarrolladas por los alumnos. Estees el caso de los
calendarios mensuales en los que se asienta el estado del tiempo, la orienta-
¢ion del viento o las fases de la luna. O el de aquellas imégenes que registran
paso a paso la secuencia de los experimentos realizados. También entran en
este grupo las imagenes que representan cuadro a cuadro lo observado con
ayuda del microscopio, asi como aquelias que dan cuenta de fa observacion
directa y minuciosa de la naturaleza circundante (hojas, arboles, pajaros,
etcétera).

Cuaderno con calendario del tiempo.

Cuaderno de laboratorio, dibujos de MICrOSCopio.
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Otras imagenes, en cambio, registran pormenorizadamente las activida-
des escolares desarrolladas fuera del edificio escolar: paseos por el barrio, visitas a
diferentes lugares, entrevistas con personajes de la zona.

Finalmente, se encuentran imagenes que suponen el registro de actividades
institucionales como bailes, represeniaciones teatrales, titeres o visitas de per-
sonas ilustres a la escuela (como Gabriela Mistral, Javier Villafafie, Juan Ra-
moén Jiménez, ete.). En general estas imdgenes se presentaban acompafiadas
de relatos acerca de las impresiones subjetivas vividas por los alumnos en el
evente al que se alude. :

Por otra parte, abundan en estos cuadernos imdgenes gue buscan representar
grificamente contenidos escolares, particularmente en los cuademos de historia
o geografia. Un grupo de ellas tiene que ver con un desarrollo grafico del
alumno que no es producte de un proceso previo de observacién sino de una
tarea anterior de lectura del tema a representar, En este caso, las imagenes ya
no operan como instancia de registro sino que aparecen con la finalidad —
mas cldsica en materia de “uso escolar” de Ja imagen~ de ilustrar grafica-
mente algin tema estudiado? .

¥

SEEN— L

Cuadernao de Ciencias Sociales, dibujo desc. América.
r

Otro grupo lo constituyen las imagenes cartograficas, que distan de asi-
milarse, por los cofores con los gue cuentan y los iconos que presentan, a los
habituales mapas de uso escolar.

A partir de lo dicho, podemos pensar que la imagen deviene en los cuader-
nos de clase de la Escuela Serena un operador privilegiado tendiente tanto a
reforzar la funcién de registro de las actividades escolares diarias, como a
consolidar una experiencia que liga la escuela con el barrio, su gente y el
entorno natural con su fauna y su {lora.

Por otra parte, pone de relieve la importancia que dentro de la experiencia
se le adjudicaba a la tarea de observacion constante y sistematica, tanto del
entorno natural comeo del paisaje urbano, que sin lugar a dudas precediaala
representacion grafica. El cuaderno se constituye asien esta propuesta en un espa-
cio en el que interaccionan, junto con el maestro y el alumno, el contexto —tanto
natural comno wrbano-y la comunidad.

Como puede observarse, no es posible seguir utilizando términos como
extra-escolar o extra-curricular para hacer referencia a algunas de las activi-
dades que los alumnos realizaban y de las que los cuadetnos guardan me-
moria. Més bien cabria decir que todo aquello que maestros y alumnos ha-
cian fuera del edificio escolar se constituia en contenidos y actividades pro-
pios de la escuela. Vale mencionar como ejemplo la presencia constante del
rio Parana —paisaje més proximo y caracteristico de la zona en la que la
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escuela se encuentra-- como objeto privilegiado de tratamiento escolar en lag
paginas de los cuadernos.

Otro elementoe que evidencia esta estrecha implicacion entre la escuela y
su entorno es la presencia en los cuadernos de recorfes tomados de diarios de
Ia época que se refieren, en la mayor parcte de los casos, a acontecimientos
altamente significativos. Encontramos por ejemplo noticias de la segunda
guerra mundial pegadas en los cuadernos y acompaadas por actividades
de clase o comentarios de los alumnos,

Ademds de lo sefialado, cabe apuntar también que el tipo de regisiro de
las actividades desarrolladas en la escuela que Jos cuadernos muestran, no
se prosenta como neutro ¢ impersonal. Por el confrario, se trata de una oxpre-
sion que, tanto en lo grafico como en lo textual, revela el modo particular y
subjetivo en que cada alumno vivié la experiencia de aprendizaje.

Esta ditima afirmacidn se sustenta también en una caracteristica saliente
de las imdgenes que presentan estos cuadernos: la distancia de todo esiereotipo.
Elrecorrido por los cuadernos de diferentes alumnos muestra que las image-
nes son disimiles, que no hay modelos o paulas que parercan guiarlas o
dotarlas de alguna homogeneidad®®. No se evidencian tampoco directivas
rigidas para el uso de determinados materiales de dibujo o pintura: algunas
imagenes estan realizadas con los habituales ldpices de colores, en tanto que
otras revelan ef empleo de pinceles o plumas y diversos tipes de pinturas
(témperas, tinta o acuarela). Llama la atencién que incluso los mapas que
podrian representar la clase de imagen que mas se presta al estereotipo, ala
copia o al tradicional calcado, aparecen en los cuadernos -tal como adelan-
tabamos mas arriba- con abundantes colores, y acompanados con origina-
les iconos de caracter cartografico que remiten a diversas particularidades
cte la rogitn que representan.

Esta cualidad de las imdgenes se encuenira directamente relacionada,
sin dudas, con la declarada intencionalidad de favorecer la expresion libre y
creativa del nifio, intencionalidad ingcripta en los principios escolanovistas
que animar la experiencia'®. £l iifio es reconocide y alentado como attor™ . Bsto
puede observarse también en la expresion escrita que los cuadernos presen-
tan: los textos no siguen un libreto prefijado porlos docentes, presentan las
impresiones subjetivas y las opiniones propias de los nifios. Se trata en mu-
chos casos de textos escritos en primera persona, en los que se recorta clara-
mente el alumno como sujeto-autor de esa escritura. '

Al margen: la imagen en las fronteras del cuaderio escolar

Los cuadernos de clase de los alumnos de la Escuela Serena evidencian
alteraciones en las pautas de uso promovidas tradicionalmente por la escue-
la?'. La ruptura de la frontera que representan los mérgenes es un claro
gemplo de ello. Las imdgenes interrizmpen, en buena parte de ellos, la nocidn y i
funcidn del margen. De este modo las reglas de uso del dispositivo son
intencionalmente alteradas y en su lugar las imagenes se constituyen en el
nacleo organizador de las paginas de los cuadernos. Las imdgenes aparecen
descentradas, quebrando el limite dispuesto por el margen, alterando inclu-
so mediante trazos diagonales las coordenadas ortogonales prescriptas por
la horizontalidad del renglén y la verticalidad del margen lateral; las image-
nes producidas por los alumnos de la Escuela Serena van incluso mas alla:
en algunos casos, infringen el limite dispuesto por la pagina, invaden otras
péginas y se convierten casi en pequerias laminas; en otros, exceden la
bidimensicnalidad propia del soporte papel mediante plegados que al abrir-
se convierten la pagina plana en base de figuras tridimensionales.

Enmuchos casos son las mismas imagenes las que operan como limite para
la escritura, las que se constituyen en margen irreguiar de la palabra escrita. La
escritura se extiende en los espacios libres que las indgenes dejan en las hojas
de los cuadernos, la escritura envuelve de este modo a las iméagenes, las acom-
pafa y no a la inversa. Por otra parte, cabe sefialar que las imagenes de los
cuadernos carecen de “marco”, no se encuentran encuadradas ni cercadas por
lineas divisorias. Las imdgenes habitan los cuadernos libremente.

Cuaderno con imagen transversal de rio y arboles.
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Deslacamos esto puesto que habitualmente el “uso escolar” de laimagen
la circunscribe a la funcién de ilustracion de la palabra; esto es, la eseritura
se constituye en principal depositaria de} conocimiento y la imagen, en un
segundo plano, la acompana y la refuerza. Los cuadernos de clase de la
Escuela Serena de Rosario ponen en cuestion esta jerarquia escolar que sitiia
al texto por sobre la imager: el alumno construye primero la imageny luego,
en un segundo momento, la acompatia ~la rodea-- con el texto escrito.

Ahora bien, en esta experiencia la fuerza pedagoégica de la imagen no
alcanza por igual a todos los tipos de Hustraciones: la potencialidad de la
imagen tiene que ver, en este caso, con el hecho de que sea producida por los
mismos alumnos, es precisamente este “hacer la inmgen” 1o que parece asumir
una funcién pedagogica. Esto ofrece una clara vinculacién con la preponde-
rancia que la actividad del nifiv ocupa dentro de las ideas pedagogicas de las
Cossettini y del movimiento Escuela Nueva en general.

Esta expresion a través de las imagenes y de Ja escritura personal que los
nifios [levaban a cabo comeo parte de sus actividades escolares cotidianas y
que registraban dia tras dfa en los cuadernos de clase, anticipa probable-
mente la transformacién que décadas mas tarde se observard en el uso del
cuaderno en nuestro pais?. También es importante sefialar que dentro de la
experiencia se consideraba que el cuaderno de clase era propiedad del alum-
no y que el docente, por tanto, debia tratarlo con consideracién y respeto
evitando invadirlo con correeciones.

Mas alla del cuadernio: laminas y fotogratias

Ademas de las imégenes presentes en los cuadernos de clase la experien-
cia de la Escuela Serena ofrece otro nutrido grupo de imagenes: {aminas
realizadas por los mismos nifios, fotografias y filmaciones.

En las laminas elaboradas por los nifios encontramos paisajes del barrio
y delaciudad; dibujos realizados después de haber escuchado alguna pieza
de musica clésica o después de escuchar lecturas, cuentos, relatos, leyendas;
impresiones de color luego de haber asistido alguna actividad organizada
por la escuela, a una obra de teatro, o para la escenografia de ella.

Lamina baile en patio.

Estas imagenes se relacionan, en general, con diferentes actividades edu-
cativas y culturales realizadas en la escuela o {fuera de ella, entre las que se
destacan: el Centro Estudiantil Cooperativo y surevista “La voz de la Escue-
1a”, el teatro infantil, danzas, el teatro de titeres, el Coro de Péjaros, las Misio-
nes knfantiles de Divulgacién Cultural, diversos festejos y fechas patrias,
conciertos, concursos de afiches.

La imporiante cantidad de ldminas, relacionadas con estas actividades
institucionales, da cuenta del valor otorgado a la imagen en Ia propuesia
educativa, pero ademads ratifica la funcién que en el marco de esta experien-
cia se le otorgaba a la imagen como forma privilegiada registro de las activi-
dades escolares a la que nos refiriéramos mds artiba. En esta centralidad
asumida por las imagenes e ilustraciones confluyen la preocupacién por la
formacion estética, la espontaneidad y libertad infantil, la idea del aprendi-
zaje basado en la actividad; en suma, diversos aspectos relevantes en las
propuestas escolanovistas de la época. Al misimo tiempo las laminas —al
igual que los cuadernos, las fotos y las filmaciones— constituyen una forma de
registro sistemdtica e intencional de las innovaciones pedagogicas que en la
Escuela Serena se desarroltaban.

Para que estas laminas se pudieran realizar, la escuela y los nifios debian
contar con un tiempo y un espacio flexibles —acordes con el desarrello de esa
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aclividad— y con un conjunto de elementcs necesarios para concretarlas,
acuarelas, pinceles, lapices, témperas y cartulinias que, probablemente, pre-
porcionaba la misma escuela, teniendo en cuenta las caracteristicas de la
poblacién que asistia. Cabe apuntar que el dibujo no existia como asignatura
¥ quie fa escuela no contaba con maestros especificos para esta tarea.

Estas ldminas son productos escolares ~hechos en la escuela por alum-
nos de la escuela—, pero no presentan imigenes “escolarizadas”. Afirmamos
esto puesto que observamos que las pinturas y dibujos de los alumnos que
aparecen en las JAminas no responden —asi como no lo hacian las imagenes
de los cuadernos— aningin estereotipo escolar® . Tampoco encontramos pro-
ducciones colectivas: todas las laminas estdn firmadas, tienen un auter. Aun
cuando el trabajo en colaboracion era alentado en las actividades cotidianas
de la escuela, esto no implicaba, al parecer, el desarrollo de obras colectivas
(no encontramos por gjemplo pinturas murales colectivas o textos de autoria
compartida): quizas deba buscarse en la intencién de promover al nifio-au-
tor una posible causa de las escasas producciones colectivas -escriturarias y
pictoricas- registradas en el marco de la experiencia.

Por otra parte, el soporte no responde a fa l6gica escolar: se trata en gene-
ral de laminas de un tamarfio mayor del que usualmente presentan los dibu-
jos escolares. Son laminas donde priman los colores saturados y brillantes,
con grandes contrastes, en las que la imaginacién y la fantasia se imponen.

Las laminas constituyen, ademas, expresién auténoma e mdependtente no

el acompariamiento de un relato.

Eista se confirma en e} efecto que las ldminas producian en la comunidad
educativa y cultural: admiracién y fascinacién. Para dar cuenta de ello bas-
tan la lectura de la carta que le escribe Juan Ramén Jiménez a su amigo
Fernando Chao®, la sorpresa de Gabriela Mistral y de Javier Villafafie, las
numerosas exposiciones en museos y galerias de arte a las que era convoca-
da la escuela o los comentarios que se hacian sobre la experiencia cn la
prensa nacional e internacional, etc.”, Esta admiracién que el medio profe-
saba no era ajena a la distancia que las producciones de los alumnos de la
EscuelaSerena presentaban respecto delo que habitualmente realizaban los
alumnos de otras instituciones educativas.

Las numerosas fotos que registran la experiencia nos muestran también -
al igual que las ldminas y los cuadernos— las diversas actividades de la
escucla: pbras de teatro, visitantes ilustres, teatro de titeres, festejos, concurso
de barriletes, recreos, elecciones del Centro Cooperativo de la Escuela, Misio-
nes Culturales, Coro de péjaros e inclusive encontramos una foto del fotdgra-
fo tomando una foto.

Fn ningun caso se trata de fotos de estudio o de retralos, sino de (otos que
(ian cuenta de uninstante de lo cotidiano o de lo exiracrdinario en lo cotidia-
no. En general las fotos nos muestran escenas habituales de la escuela en fas
que maestras y alumnos se encuentran desarrollando actividades y no “po-

sando para la foto™.

Titeres.

La cantidad de fotos de la Bscuela Serena y sus actividades la distingue
simbélicarnente de otras experiencias educativas de fa época de las que ape-
nas quedan registros visuales. Cabe interpretar esta cuestién, creemos, en
dos dirccciones simultineas.

Por un lado, reafirma una vez mds la ruptura de limites entre escuela y
entorno social que la experiencia no ¢esa de proponer en todos los niveles.
De manera sin dudas cotidiana y gozosa, 1a Escuela Serena incorpora una
préctica que recién comienza a generalizarse entre los sectores medios: la
practica de la fotografia instantdnea ejercida por aficionados para registrar
su cotidianeidad familiar -casamientos, baulismos, cumpleafios, reuniones
familiares, vacaciones—.

Por otro, torna evidente una vez mds la clara intencién de las protagonis-
tas de registrar sistemdticamente 1a vida escolar; intencién que ratifican las
filmaciones que se conservan de diversos eventos realizados en la escuela.
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Tal como sefiala Bourdieu, la “fotografia corriente” tiene muy poco de
actividad improvisada o esponténea: mas alla te la intrascendencia supues.
ta en ¢l acto de tomar una fotografia instantdnea, siempre existe una
intencionalidad y un trasfondo social®.

Por tanto, no resulta arbitraria la eleccion de situaciones que fueron con-
sideradas “fotografiables”, las ocasiones, los lugares, la composicion de las
imagenes. Las fotos fijan momentos y eventos fundadores y reafirman la
unidad y coherencia de la experiencia. La fotografia solemniza lo cotidiane,
superando la idea de rutina, en este caso, de rutina escolar.

Imagenes en plaza.

En este contexto, creemos, deben ser pensaclas, también, las numerosas
filmaciones llevadas a cabo. Aunque en este caso es otra dimension de fa
experiencia la que entra en juego, dado lo pocoe corriente del hecho de reali-
zar filmaciones, por entonces, en el ambito familiar y colidiano: nos referi-
mos al contacto con las précticas artisticas y, sobre todo con las propuestas
escénicas de vanguardia, que, como ya hemos mencionado, constituy6 una
dimension fundamental de la experiencia Escuela Serena.

Comentarios finales

Las imagenes producidas por los alurnnos en la escuela durante el tiem-
po que durd esta experiencia presentan, tal como va lo hemos sefialado,
muiltiples cualidades que las diferencian notabiemente de las imagenes esco-
lares producidas o utilizadas en la época: los colores brillantes, la libertad
expresiva, la autonomia respecto del texto o la diversidad de formatos, so-
portes y materiales. Esta distancia respecto del estereotipo gréafico escolar
que poseen las imagenes en la Escuela Serena —nos hemos detenido en esto-
no es casual, se relaciona sin dudas con los principios pedagdgicos que
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tenfan las hermanas Cogsettini acerca de la infancia v su educacién. Se
wede pensar, por kanto, que en la experiencia analizada aparece un "uso pedagogi-
co” de la imagen pero o una “esgolarizacion” de la intagen.

Por otra parte, tanto las imdgenes en los cuadernos y las laminas, como
Jag fotograffas y las filmaciones, dan cuenta, tal como hemos sostenido a lo
largo deeste trabajo, de la decision de Olga y Leticia Cosseltini de registrar la
actividad escolar cotidiana, los eventos extraordinarios, las innovaciones
que Pmponian, en suma: todo aquello que acontecieraenla vida dela escue-
1a7. Al tespecto cabe preguntarse: ja quiénes estaba destinada esta profusa
documentacion de la experiencia?, ja los maestros, a los padres, al barrio?
Probablemente a todos ellos, pero probablemente también se constituyeran
en destinatarios de este registro a las autoridades, los intelectuales de la
época y otros pedagogos y maestros. ¢Se pretendia acaso que la experiencia
fuese conocida para que pudiera replicarse y extenderse a otras institucio-
nes educativas? De hecho creemos que este minuciosa registro es consecuen-
te con las numerosas publicaciones y preseniaciones realizadas por las pro-
tagonistas en diversos dambitos culturales y académicos que tenian como
finalidad difundir masivamente las innovaciones que la escuela
implementaba ¥, s aun, hay en ello una clara intencionalidad fundacional,
una clara conciencia de estar abriendo un camine, de estar marcando un
hito en materia de educacién infantil en nuestro pais, de constituirse en
vanguardia pedagigica.

No es casual, per tanto, que hoy exista un archivo en el que estos docu-
rentos se conservan: el archivo es posible por la preocupacién constante de
Jlevar un registro de la experiencia, registro del cual las imagenes son un
elemento central y relevante; registro que probablemente nos contaba tam-
bién como destinatarios posibles.
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Notas

1 Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigacién “La experiencia de la Escuela
Serena en Rosario: la fuerza de la articulacion entre imagen, historia y pedagogia”, radica-
do en la Secretarfa de Ciencia y Tecnologia (UNR) actualmente en curso.

2 L.as fuenles consultadas para la realizacion de esie trabajo forman parte del archivo
“Qiga Cosssettini”, radicado en el Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion (IRICE/ CONICET-UNRY}, sor las siguientes: cuadernos de clase de alumnos
de Ta Escuela Serena (el archive contiene 180 cuadernos donados por ex-alumnos de la
escuela de 1° a 6° grado de las diferentes dreas del conocimiento), laminas con imégenes
realizadas por los alumnos, folografias. Ademds de este material ¢l archive cuenta tam-
bién con otras fuentes que no se han considerado para esta primera etapa de trabajo:
diarios de clase y cuadernos de actuacion profesional de las maestras de la institucion,
actas de reuniones, cartas, filmaciones.

% Esta disposicién marca un quigbre con la ley anterior vigente desde 1886 que establecia
la ensefianza retigiosa como contenido obligatorio.

1 Esta ley prescribe ademas la descentralizacion en el gobierno de la educacion. Se
postulan dos niveles de conduccion: el provincial, a cargo del director general de Escuclas,
designado por eleccion popular, y el jocal, a carge de Jos Consejos Escolares de Distrito:
cuerpos colegiados integrados por entre 3 y 5 mtembros, elegidos por el voto popular cada
dos aflos. Entre las funciones de los Consejos se encontrarian el nombramiento de maes-
tros y directivos de acuerdo a una némina ¢nviada por la Direccion General, la creacion de
nuevas escuelas y Ja administracién de jos recursos propios y los asignados por la Direc-

. cién General, Véase _l-’érez, A. “Navegar contra la corviente: la Ley de educacién convar
normal y especial (Santa Fe, 1934)”, en Boletin de la Socicdad Argenfina de erf'oria :;m;’
Edncacion, Kosario, Laborde Editor, 2000. h o

5 Olga Cossettini fue regente de esta escuela entre 1930 y 1935. Allf, juntoe con 1
directora de a institucion, Amanda Arias, llevé adelante innovaciones educativas singlﬁ
lares. '

¢ Se encontraba entonces a cargo del Consejo General de Educacitn el escritor Leopold
parechal. reee

7 Nos referimos particularmente a los documentales que se han elaborado sobre 1
experiencia: La Esciela Sercna: un modo de escuela activa, IRICE, Rosario, 1988;Quprid2
Leticia, IRICE, Rosario, 1989; La Escuela de In Seflorita Olga, dirigida por Marir’» Piazza
Rosario, 1991, o

¢ Entrevista a Leticia, Novedades Educations N° 91, julio de 1998, p. 52

* Cossettin, G, Sobre un ensaye de Escueln Serena en la provincia de Santa Fe (1935) ens Olga
Cossettini y Leticia Cossettini, Obras completas, AMSAFE, Santa Fe, 2001 px ‘?2 ¥

0 ¥a er la Escuela Nermal Provincial de Rafaela Olga y Amanda Arias hal’ﬁa;l 'u:la tado
los horarios fijados por fa Direccion de Escuelas Normales a las actividades eseol p
alli desarrollan T e

W Ihidem, p. 32.

iz fhidemm, p. 66.

" La publicacién corre por cuenta del gobiemo de la provincia y el prélogo lo escribe el
entonces ministeo de Instruccién Publica y Fomento Juan Mantovani, quien sefiala gue la
iniciativa partio de la Direccién Municipal de Cultura y de la Direccién del Museo E«iuni»
cipal de Bellas Artes “Juar B. Castagnino” de Rosario, luego de comprobar el i;1terés ue
entre los educadores y los artistas habia generado una muestra de dibujos ilustracione?s
pinturas de los nifios. Mantovani sefiala alli que ¢f trabajo realizado en la éscue]a muestrz
”;a”libre expresion del quimérico mundo interior del nifio y de su fértil y animada fanta-
sia”.

" Ibidem, p. 198.

W Ibidem, p. 196.

¥ Ibidemm, p.198. La negrita es nuestra.

¥ 5 recort‘i‘amos que en la Escuela Serena no se utilizaban libros de texto podemos
pensar también que estas imagenes y el significativo ctimulo de informacion acerca del
contenido _estudiado que las acompafiaba (probablemente obtenido de diversos libros de
consuita disponibles en la biblioteca), suplantaban la funcion de aquéllos.

B Al respecto es valido mencionar que la misma Qlga Cossettini afiema que “los cuader-
nos unifermados, iguales tedos, el mismo tipo de escritura, el dibujo geométrico hecho
con un patrén o con regla, pintado come con caleo (...) son como ‘Botones de uniforme”
catecen de identidad y conspiran contra elementales principios pedagdgicos que se a c:j
yan en la expresion espontanes y en la originalidad infantil” (Cossettini, O. Ef lenguaje v Ia
J'eclf:i?f en primer grado, en Qbras completas, op. cit, p. 314). ey

T, acerca de los principios escolanovistas: Bowen, |. Hisforia de Ia 3 i

Tomo IIII, El Occidente moderno. Herder, Barcelona, 19:%5; Gilbert, R. ﬁfiﬁﬁﬁﬂfﬂﬁi
pfdagog:a, IYIéxico, Grijalbo, 1976; Ravaglioli, I Perfil de la teoria moderns de fa educacion
ﬁ_éiuco, Gn]‘albo, 1984; Gvirtz, 5. {comp.) Escuels Nuewva en Argeniina y Brasil. Buenos Aires;

; it y Dévila, 1996; Caruso, M. “:Una nave sin puerto definitive? Antecedentes, tenden-
tlas e interpretaciones alrededor del movimiento de la Escuela Nueva” en fa esc:!:cfa oo
miquing de educar. Buenos Aires, Faidos, 2001.

™ Bste lugar dIe autor es reconocide también en Ia obra “El nifio y su expresién” -a la que
Inos hemos referido antes- que, como indicamos, presenta precisamente textos escritos por
Us;_ln:‘ﬂos de la escuela, e imdgenes desarroliadas por eilos.

Tir Gvirtz, 1999,
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2 En tal sentide, sefiala Silvina Gvirtz {1999 que los cuadernos escolares de modiades
de los 60 y principios de los Y0 comienzan a muostrar cambios netables colmn el uso de Iy
primera persona del singular en la escritura, €l empleo de colores variados, la mayar
expresividad de las imAgenes, etcétera. ‘ ‘

B Gyirtz (199%: 146) sostiene al respecto que #tas ilustraciones de las décadas del 30, de]
40 y del 50 presentan, a primera vista, un {razo homogéneo y parecen esta‘rmrealizada‘c;, en
su mayeria, por un adulto (...} Mas que ilustraciones espontaneas de los nifios se trata de
copias hechas a partir de papel de calear. Se observa en los cuadernos de la época que
aquellas que no eran realizadas en funcién de esos patrones eran evatuadas con baja
nola”.

# Juan Ramdn Jiménez y su esposa visitan
Durante la misma, presencian una representacién de P
experiencia en la earta enviada a Fernanda Chao, pericdista del diario
tiene fecha 3 de septiembre de 1948, Archivo IRICE.

= AJ yespecte mencionamos que en 1940 se inauguraba en Ja Galeria de Arle Infantil de
Washington una exposicion de 56 obras de alumnos de la Escuela, dibujos, acuanellas y
témperas que luege fue a Chicago y Filadelfia. Esta muestra fue auspiciada por la Oficira
de Cooperacién Intelectual de la Unidn Panamericana. o

% “Comprender adccuadamente una fotografia no es sclamente recuperar las significa-
ciones que proclama, es también descifrar el excedente de significacién que revela, en la
medida que participa de la simbélica de una época, de una clase, o de un grupo (-.}ta
fotografia no solo nos informa, fambién nos conforma y deja huelta”. Bourdieu, P.: Un arte
medio. Ensayo sobre los usos socinles de la fotografia. Barcelona, Nueva Imagen, 1989

¥ Cabe sefalar que otro elemento de registro de la tarea cotidiana escolar presente en la
Escuela Serena son los diarios de clase, llevades por las maestras que participaron de la
experiencia. En una segunda etapa de esta investigacién nos ocuparemos de estos docu-

mentos, puesto que requieren categorias de analisis especificas.

ta Bscuela Carrasco en agosto de 1948,
fatero y yo. El poeta recuerda esta
La Capital. La carta
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MNormalismo, escuela y educacién
en La maestra rural de Manuel Galvez!

Jorge Eduarde Noro

Abstract
Lanovelade Manuel Galvez representa una fuente de conocimiento y de andlisis de 1a
situacién de fas escuelas normales y de 1a presencia de la educacién ydelasescuclasenla

. ' sociedad argentina de principios del siglo xx. Tomando como referencia la historia verosi-

mil creada tomande como escenario una ciudad del interior {La Riojay, el autor se sirve de
los amores entre un maestro zecién Hlegado a la ciudad ¥ una maestra de la zona, ambos
docentes de la Escuela Normal, para exhibir las intrigas y los conflictos de la ins;itucién
escolar, su estilo de gobierno, los metodos de ensefianza, la organizacion y las costumbres
normalistas y, sobre todo, los principios laicos (y ajenos a toda religién) que privan a la
sociedad, a los alumnos y a los mismos maestros de unamoral de referencia. Galvesz no
hace més Gue poner en laboca y en el pensamiento de sus personajes, v en los comentarios
que rodean Ja trama, el debate que ideolégicamente enfrent6 a la educacicn argentina a
partir de 1880, respatdado por la vision critica de su catolicismo nacionalista,

Abstract

Manuel Gdlvez’s novel represents a source of knowledge and analysis of the Escuelas
Normales and of the presence of education and schools in Argentine sociéty at the beginnin,
of the 20™ Century. Taking as a reference the realistic story he created - in the scene of ag
in]:?nd city (La Rioja) - the author makes use of the lHaison between a schoolrriaéter - just
arrllved in town - and aocal schoolmistress, both teachers at the Escuela Normal, to sliow
the mtlrigues and conflicts at the school, the management style, the teaching =netf10d5 the
orga%uzation and the typical habits at Normat schools and, abuve all, the lay pr'mci;:ules’
(nc?t inagreement with any religion} that deprive society, students and even teachers of a
guiding moral. Galvez simply puts on the characters’ lips and minds, as well as in the
Z:)lmmlc_:ntatf‘ies th;; ;:}Jrromm Clthe plot, the debate that ideologically confronted Argentine

ucakion from onwards; and this d i isi

st i arcs; an $ debate was supported by the critical vision of

Gélvez y su primera novela

Llaf‘na la atencidn que en 1914 ~uno de los afios en que la educacién
argentina estaba en la cumbre de la politica nacional y las Maestras Normales
cran figuras entrafiables y profesionalmente acreditadas, que gozaban ade-
mas del reconocimiento social una retribucion econémica altamente favora-
ble’-- Manuel Gélvez haya elegido escribir y publicar La maestra normal y
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someter a critica el sisterna ¥ sus actores, introduciéndose en elinterior delag
instituciones y merodeando por la vida y las acciones de los directivos y los
docentes. 56lo es posible comprenderlo desde un posicionamiento ideolégi-
co que pretendia proponer ur proyectoalternativo en la educacion argenting
y que le permitia al escritorno desconocer sine testimoniar los aportes delas
escuelas normales, atreviéndose a inspeccionar su interior para marcar log
aspectos velados de la vida institucional, el funcionamiento efectivo de sus
actores y las proyeccionesenla vida de la sociedad. De alguna manera frente
a la mitificacion positivista y oficial de las escuelas normales, Gilvez opera
un proceso de desacralizacion intentando reflejar al mismo tiempo los princi-
pios ideolégicos que la sustentan, los recursos pedagdgicos y organizativos
que la sostienen y la prestigian, y el juego de los intereses y de las personali-
dades que operan —con sus mezquindades y sus pasiones- cotidianamente
en ol sistema.

Manuel Galvez nacié en Parand en 1882 y estudié en el Colegio
Inmaculada de los Jesuitas de Santa Fe, estaba familiarmente vinculado con
caudillos de la ciudad y de la provincia de Santa Fe y acostumbrado a cone-
cer los manejos politicos en las ciudades del interior, se recibid de abogado de
la Universidad de Buenos Aires. Lector de los clasicos espaiioles y de los
realistas de fin de sigle, aungue a los 24 aftos habia sonado con ser novelista,
recién a los 30 afos decidio —después de haber visto, observado, acumulado
experiencia y realidad y haber estudiado la técnica novelistica— volverse
escritor. La primeranovela que publico e 1914 es La maestra normal. Lo hace
antes de publicar £l mal metaffsico (1916) i Nacha Regules (1918}, Sus raices
literarias lo vinculan con Ia tradicion del realismo? de finales del siglo xixe
ideolégicamente con el nacionalismo catdlico $ de principios del siglo xx®

En torno de 1910, Galvez produce una revolucion en sus ideas que testi-
monia en su libro de ensayos El Diario de Gabriel Quiroga’: alli se observan
rastros de su labor como inspector de Ensefianza Secundaria y Normal, el
intento de recuperar una Argentina mucho mas rica que la que podia obser-
varse en Buenos Aires y en la pampa htimeda y su regreso al catolicisme
después de haber transitado diversos autores & ideologias. Como inspector
die Bscuelas® toma conocimiento directo de la problematica educativa, ya que
debe viajar por el pais, especialmente por las provincias del Norte y de la
cordillera descubriendo su veta nacionalista: permanece en ¢l cargo 25 afios,
hasta jubilarse. Aunque no disponia de una preparacién especifica mani
fiesta su repudio por la pedagogia vigente y s¢ opone al empacue cientificista,
la filiacién liberal, las raices posilivistas del normalismo de nuestro pais.
(Lafforgue - Rivera, 1981:211) La veta pedagogica y didéctica asoma perma-
nentemente, al pretender —en sus escritos— explicarlo todo con claridad y

precisidr, ext el marco de una literatura relacionada con el realismo. Como si
fuera un maestro, planifica su exposicion, ordena sus desarrollos, no deja
ningdn cabo suelto, nada librado al azar, limita la espontaneidad o los res-
(uicios de la libertad; en sus obras todo y todos tienen su justificacién, algo
quese puede reconocer en Ia organizacion racional de su trabajo como nove-
lista.

No resulta extrafio, por lo tanto, que Manuel Galvez, aprovechando su
experiencia, inicie su casrera formal y continuada como novelista escribien-
do una historia relacionada con las escuelas, las ciudades del interior y el
aniverso de los maestros y profesores. 5i su concepcion de la literatura lo
ilevaba a la observacidn y al registro cle la realidad, la narracién podia partir
de algtin hecho real o verosimil de los muchos que seguramente habia trami-
tado en su larea profesional como Inspector. Galvez conoce puntiliosamente
el funcionamiento de las escuelas normales ® y o testimonia a través de: los
criterios de disciplina, la observacién y desarrollo de las clases, los actos
escolares, la sala de profesores, los practicantes observando como novatos a
los maestros expertos {clase modelo) ', los criterios y la modalidad de los
examenes, los detalles administrativos, las citaciones del director, la presen-
cia del inspector, los sumaries administrativos, los informes elevados a tas
autoridades, los comunicados, las materias y asignaturas, la designacién de
los docentes, el régimen de licencia y la justificacién de las inasistencias ', la
distribucién de roles entre las autoridades, los discursos que circulaban ;;or
las escuelas y los ministerios entre 1910 y 1914. .

Lahistoria de la macstra riojana Raselda ' y el maestro entrerriano Solis
es el soporte narrativo para que Galvez pueda construir la novela y justifi-
car la presentacion de sus ideas. Los creadores de la literatura realista se
bajsgban en la observacién detallada, casi fotografica de la realidad, pero
utilizaban la novela coino un instrumento para presentar los conflictos o
los problemas de todo orden: religiosos, politicos, morales o sociales, En
realidad el argumento no hace mas que repetir el isotopia (Greimas A.,
1974:71) tradicional de la conquista, la atraccién, el enamoramiento, el en-
cluentro, el engafio, el abandono y la condena. Galvez opta por trabajar la
figura de los dos maestros que se conocen y se relacionan en sus domicilios
particulares ya que ni siquiera comparten la misma escuela (Solis trabaja en
ef c?n;e:.to para varones de la Escuela Normal, mientras Raselda lo hace en el
e?hfnmo principal) descartando otras alternativas como la posibilidad {men-
cionada} de la relacion de un educador con una alumna o de dos maestros
que construyeran sus encuentros furtivos e inntorales en el contexto de la
ITuﬁma escuela. Sin embargo, no se trata de un hecho aislado, de una histo-
ria de amor con vida propia, ya que las miradas de toda la sociedad parecen
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girar en torno de conquistas, abandonos, amores furtivos, escondidos, con-
denables, contrariados. ’ -
La trama argumental de la novela—en el contexto de la pueblerina ciudad
de La Rioja, sumida en la tranquilidad del clima y del paisaje que apenas
logran alterar algunos episodios politicos y comentarios gociales— se inicia
con la llegada de Julio Solis para desempefiarse como maestro de la Escuela
Normal, al tiempo que se presenta Ja figura de Raselda Gémez —unajovene
inexperta maestra—que ve en el forastero un destino para sus sentimientos,
El telén de fondo es la dindmica propia de las pequefias cindades, sus perso-
najes tipicos, sus tertulias y reuniones soctales, la vida que bulle en el interior
de cada una de las viviendas. Los encuentros se producen en medio de todas
las restricciones sociales del lugar y de la época, pero finalmente ambos
logran burlar los controles estableciendo vinculos pasionales y estrechos.
Raselda queda embarazada y ante el evidente escandalo de su situacion,
ayudada por sus amigas se somete a un aborto que pone en peligrosu viday
1a condena socialmente, mientras Julio Solis, aprovechando diversas situa-
ciones provocadas por los conflictos escolares y politicos, huye de La Ricjay
abandona a Raselda. El argumenio demasiado previsible, moralizante, alec-
cionador y lineal es una excusa que utiliza Manuel Gélvez para el desarrollo
de sus ideas. La estractura del mismo facilita la presencia del juego de lo
argumentos, de tal manera que el impulso final responde naturalmente ala
dindmica misma de las acciones y el cierre es un desenlace necesario de los
planteos enunciados y articulados en las premisas. Si los personajes son lo
que son, si las circunstancias operan de un modo predeterminado, si las
ideas y los pensamientos atraviesan los discursos, Jas conversaciones y las
motivaciones, las acciones finales —que desatan todas los nudos— se des-
prenden necesariamente. De alguna manera el juego de las ideas funciona
como premisa mayor, las particularidades de los actantes como premisa
menor y la arremetida final de la narracién como conclusién necesaria del
silogismo cldsico, instrumento muy eficaz para alimentar los rasgos
didécticos y doctrinales en los lectores. La novela termina convirtiendo las
denuncias y advertencias en una profecia autocumplida: de tanto anunciar-
la efectivamente se consuma, obedeciendo al rigor del destino o a las condi-
ciones hereditarias constitutivas de los individuos. (MN: 223y

Ideas, debates, criticas y propuestas en las paginas de La
maestra rural o

01. Autoridades de la Escuela Normal. Bl director aparece oMo una
figuray una prgsencia omnipotente y todopederosa, prototipo de la organi-
gacion jerdrquica y verticalista del normalismo: administra la institucién
comao si se tratara de un feudo (o una estancia) y solamente tienen valor sus
deten_'minaciones y criterios, o las intervenciones del poder politico local y del
Ministerio de Educacion del orden nacional. Esa imagen del director refleja
una verdadera cultura institucional en el seno de las Escuelas Normale]s
cuya complejidad en el funcionamiento, asociada con la diversidad de 10;
niveles ofrece caracteres imuy especiticos; en el cruce de poderes y en la distri-
bucién de la vigilancia, solamente el director ejerce el control absoluto que se
extiende a todos ¥ a cada uno de los docentes, niveles, turnos ¥ seccioncflas I:,a
concepcién del gobierno en eslas estructuras educativas siembra en la e;lu~
caci.(’m argentina una tradicién de manejo arbitrario y discrecional de las
decisiones, dejando en manos del director —como si se tratara de una verda-
dera ffutoridad politica-la suma de los poderes, alejando cualquier tipo de

mangjo co-responsable y democratico de la gestién escolar. La misma con-
cepeion ed‘ilicia de las escuelas normales concebia los despachos de los directo-
res como si se trataran de despachos ministeriales: amplios, confortables, a
vecesf opulentos, rodeados por las oficinas de quienes, desde funciones S’u-
bordinadas, lo secundaban y respaldaban funcionalmente en su tarea. (MN:
76}. De alguna manera la estructura organizativa de la autoridad— escolaxl
rePrOQuce la estructura del gobierno al que representa y el mismo control
nunucioso que las autoridades ministeriales ejercen sobre los directores v las
instituciones se reproduce en las miradas, advertencias y comunicadc;syco
que el director maneja la escuela a través de la obediente subordinacién dne
cada uno de sus docentes. Como todas las autoridades del Estado, el director
es un funcionario del gobierno que se traslada de ciudad en ciuélad 5. Du-
rante el desarrollo de la novela cl director, resistido por un important(.e g.rupo

de sus profesores, clama
) permanentemente por alcanzar mayor -
trol de la institucion. {(MN: 87) yorpodery con

IEI reclor aEeI Colegio, por su sueldo, por su posicion intelectual, por la
clase y el niimero de personas sometidas a su autoridad, Hene mds volu-

MER y aun wds poder, que el propio gobernador. Es i o
(MN: 73 — 74) & un sefior feudal”.
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[Para el Director], “el ideal era una escuela independiente, con maestros
elegidos a su gusto' , formados por él mismo; una escuela donde su auto-
ridad estuviera robustecida y sostenida por los superiores; una escuela
cientificn, donde se aplicaran las tiltimas conquistas de ln pedagogia que
fuese un crisol donde se ensayaran los nuevos métodos y una cuna de
hombres libres”. (MN 29) “Una escuela donde él, todopoderoso, pudiera
aplicar ampliamente su pedagogia y los principios del positivismo. (...}
Pero conocia la sorda hostilidad que existia hacia €l dentro y fuera del
escuela” (MN: 77) “La escuela era una barca combatida por I ola de la
ignoraticia y de mil intereses mezquinos, barca que podria naufragar si el
timonel no poseia un fuerte braze”. (MN: 84)

[Segtin Albarenque}, “los directores carecian de autoridad para resolver
por si mismos los conflictos que suscitaban diariamente personas discolas
y rebeldes que habia en todas las escuelas. Carectan de medios para otien-
tar la ensefianza de acuerdo con los modernos principios pedagogicos. No
podian llevar la accion de la escuela hasta el hogar, mejorar las costum-
bres, evitar que los padres diesen mal ejemplo a sus hijos.” (MN: 87)

02. Positivismo normalista. El director de la Escuela Normal —el reputado
pedagogo Ambrosio Albarenque (MN: 27}, un catamarquefio egresado en Ia
época de gloria de la Escuela Normal de Parand 7- es el representante del
pensamiento positivista, laico y anticlerical, defensor del poder soberano de
las escuelas en 1a sociedad y del aporte civilizatorio y redentor-de las escue-
las normales. Obsesivamente preocupado por los métodos de ensefianza
(MN: 28) v por la observancia de una moral muy rigida, proclama que la
libertad en el pensamiento se debe asociar con la ejemplaridad en las con-
ductas’. Por ello, los maestros han de ser la encarnacién misma de la educa-
cién, uniendo a su incbjetable trabajo docente la ejemplaridad enla vida y en
las costumbres, funcionando como modelos para la sociedad y los alumnos.
En el sagrado &mbito de la escuela no se produce ninguna de las faltas de-

nunciadas, no existen acfos inmorales entre sus paredes, pero —como en las _

religiones— los ministros y los fieles asumen sus compromisos mas a]l.e’i de
Jos muros del templo. El medio social, por su parte, supone la profesionalidad
de los educadores y exige el camplimiento de “las arduas tareas que imponen los
sagrados deberes del profesorado” (MN: 86). Los problemas morales son ex?lu-
sivamente los vinculados con los amores clandestinos: el amor no formaliza-
do socialmente es un amor indigno que condena a sus actores, los sumerge
en situacién de inmoralidad y pone en riesge Ja continuidad laboral en las
escuelas y en la misma sociedad (MN: 186, 207, 217).

PR

“Como tode perfecto pedagogo, el director era anticlerical y positivista,
Declaraba su tndiferencia haciu {odas las religiones, pero en el fondo tenin
un odio secreto, subterrdnen, a ln Iglesia Catolica. Su positivismo habia
pasado wna época pintoresea. Se decia que al llegar a 1a Rioja usaba para
su correspondencia privada el calendario comtiuno (. ..). Ef catecismo de
Comte’? y la pedugogia de Torrres™ eran para él lo tinico fundamental en
los conocintienfos humanos, " (MIN: 28)

[Cldirector] “después de citar a Comte, u Pestalozzi y a Torres, ternting
con un parrafo dedicado a los nifios. Los incitaba a que fuesen aplicados
para poder Uevar a sus hogares, la tuz de ciencia; para que mis tarde
llegaran a ser cindadanos modelos; para que, cuando fuesen maestros,
transmitiesen la antorcha de la verdad a olros nifies iy cumpliesen con fe y
patriotismio los sagrados deberes del profesorado”. (MN: 87)

[Para Albarenque], “la escuela era todo, absolutamente todo. Asi
pensaban Jos mas insignes pedagogos. Y con razén. Lo esencial
eran los citnientos, el punto de partida. La direccién de una pelota
dependia del movimiento del jugador: no se desviaba del camino
que aquél habia trazado. Y el jugador era aqui la escuela”. (MN: 42)

“[Una nifia de cuarto grado que lela el discurso preparado por la profeso-
ra de literatura manifesto que] una mujer sin ilustracion era una flor
sin perfume; predijo que habia llegado la hora de Ia liberacién de la
mujer, hasta hoy sometida a prejuicios seculares; y concluyé can-
tando un himno a la escuela, hogar de Ia ciencia, madre carifiosa
que a las mentes infantiles daba amparo y sustento”. (MN: 88)

[El Director] reglamentaba las relaciones entre log profesores y las
alumnas. (...) y hasta las relaciones entre los profesores de uno y
otro sexo, prohibiendo el hablar entre hombres y mujeres, en los
intervalos de las clases no debian festejar a las profesoras solteras

“sin advertirlo el divector. (...) Defensor terrible de la moralidad, que

veia atacada por todas partes, habia establecido disposiciones que
humillaba a las alumnas y a los padres de las alummas... (...) El
Lirector no solo trataba de averiguar si conspiraban, la vigilancia
se ejercia hasta en los asuntos intimos. Ast los profesores solteros
no podian buscar solucién a sus problemas sexuales sin que el
Director se enterase.” (MN: 77-78}
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“El maestro era uti sacerdote, un apdstol. Su mision consistia en formar ¢]
espivitu de los hombres o sea el espiritu {nismo de la soci_edad. Pero parg
cumpliv eska mision, la mds noble quie hubiera, necesitaba enseflar con el
ejemplo. 51 queria crear una sociedad perfecta debia ser perfecto él mismo,
Que escondiera sus vicios si no podia ser petfecto, pero que no los exhibie-
ra, dando a la sociedad, perniciosos ejemplos. [El director termina diri-
giéndose a Solis para advertir] “Si usted Lienc amores ilicitos cort esy
mujer, con una maestra indigna, debe retivarse de la escuela. No permitiré
jatinds, jamds qite en esta casa se expongan tales lacras”. (MN: 135-136)%

[Segtn el Director], “las escuelas normales son los tinicos lugares de
ensefianza en todo el pafs, que merecen respeio, pues s6lo en ellas se trans-
miten los conocimientos segiin métodos rigurosamente cientificos”.
{MN:205)

03. Escuelas normales y contexto, Tanto la Escuela Normal de La Rioja
_fundada en 1884~ como st Colegio Nacional representan una verdadera
presencia institucional con clara influencia en las costumbres, en la subsis-
tencia, en el movimiento de recurses y en la vida social de las pobiaciones
del interior. Ei ejexcicio de las catedras representa urt verdadero ejercicio de
poder y fuente de recursos, pox Jo que natt.lr.almente genera todo tipg de
disputas ¥ la intervencién de los politicos. Las ins.ti.tucinnes educah‘vas
alimentan los comentarios y las criticas por los problemas que se suscitan
en ellas, pero su labor educativa constituye una verdadera promocion para
1a sociedad v sus fiestas ~principalmente la de inicio de clages— representan
un acontecimiento social. (MN: 73, 85-87}

“En In soledad y ln pobrezu de ciertas ciudades pyovincianas —chudades
ypertas, sin comercio, sin industrias— el Colegio y In Escuela Novmal son
los tiicos lugares donde hay vida. Ellos representan la exclusiva riqueza
de oquellas ciudades. El Colegio y la Escuela sostienen, cont sus sesenta
citedras en conjunto, @ muchas familias de la alta clase; ayudan a los
pobres con buen nisimero de becas y reparto de viveres en lus fiestas patrios;
constituyen pare ciertos cotnercios —tibrevia, por ejernplo- I sola razdit
de ser. En lo nwral y lo intelectual, ln significacion de ln Escuela y del
Colegio es atin mayor. (...). Ambos suministraban al pueblo sus casi -
cas fiestas, surten a los periédicos locales de adecuada literutura y hasts
migjoran, con su vasia influencia, la moralidad general”. (MIN: 75)

“Cada cdtedra equivale, Iogicamente, a una fortaleza cuya posesion solo
se alcaniza mediante formiidables batallas. Los politicos de la provincia
quie, por sus cargos, tienen inflitencia en Buenos Aires, combaten
heroicantertte para hacerlas dar a sus amigos; son las mefores posiciones
en las repartijas de la politica. Todos los intelectuales poseen ciledras; en
caso contrario conflan oblenerlas apenas haya un cambio de gobierno.”
(MN: 74)

“Nadie deja In cdtedra sino por haber sido elegido gobernador o diputa-
do, huber conseguido un carge incompatible con ellas, haberse jubilado o
wiuerto. {...) Antes de recomendar a un maestro los politicos meditan el
punto concienzudamente, pues los maestros no largan las citedras sino
cunndo se mueren. Habiendo otros intelectunles en el partido influyendo,
ya pueden esperar los maestros hasta el dia del juicio final.” (MIN: 75}

04. El oficio de ensefiar. Bl trabajo como docente (maestro o profesor) en
las diversas escuelas es una ocupacion prestigiosa, reconocida por la socie-
dad y demandada por los interesados. Pero, enire los educadores y las insti-
tuciones sobrevuela un enfrentamiento profundo en torno de Ja funcidn de la
educacion ¥ la eleccidén de las metodologias, oponiendo a quienes,
profesionalaiente formados como maestros manejan los principios pedago-
gicos vigentes, ¥ quienes proviniendo de las profesiones liberales u otros
saberes ponien en practica un bpo de tarea docente basada en el sentido
comun, la tradicidn y los métodos especificos de cada una de las disciplinas
y profesiones. La Escuela Normal representa la organizacion metodica, positi-
va y clentifica de Ia enseftanza y alli sobreabundan las prescripciones y los
contrles sobre las actividades de los docentes, ascciadas a un orden racio-
nal y sisteratico sobre las acctones educativas, en tante que el Colegio Nacio-
ral veflejs ka presencia mas distendida y creativa de una pedagogia alterna-
tiva, v las clases, los programas y las designaciones de los profesores apare-
cent covpe eepontaneas y hasia arbifrarig.

"Mada existe en los preblos comparable, en importancia, a las cdtedras™.
Superai, en ganaitcia i categorin g las wids productivas tareas, salvo a los
pocos empleos nucionales. (...} Las profesiones liberales no engodian ni el
hambre de un dispéptico. La calmg patriavcal de los puehlos no es suele
pirg pleftos, Tmpoco son clinm propicio para médicos, lu pubreza y lu
sencilier de la vida, (...} Los desdichados médicos, st no fuera por las
cidtedras tendrian que fintiv Los ingenieros y anquitectas no podrian cons-
{rigdr nd ilusiones. En cambio, s cdtedvas y los varios enpleos del Colegio
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y In Escuela ~los de secretarios, celadores, macstros de grado i ofros-
satisfrcen, suficientemente, las mediocres necesidades de sus _I‘JO._‘:'E,?(’.dOI‘es_
Un profesor con tres citedras puede hasta compadecer a un mr.m‘sfr.—o pro-
vincial, y el portero de la escuela tene razoves para 1o creerse inferior
1 secretario de juzgado. (MN: 73 - 74)“%

[El Director se referia despectivamente a los profesores a q.lhllencs
odiaba pedagégicamente]. “Eran unos ignorantes, unos desaforados.
El ministerio no deberia oirlos jamds. Los peores eran los abogados sin
pleitos, esos miédicos sin estfermos, que foraban las cétcdrf:s COMO vlulga-
res empleos. Carecian de preparacion pedagdgica, de espiritu profesional;
1o querian estudiar la metodologia, sin la cual es imposible llegar a ser wi
buen macstro”, (MN: 29) “ El Director sentia repugtiancia por un estable-
cirmiento donde los métodos no se tenian en cuentn. Ademids, el colegioers
un antro de inmoralidad, Los muchaches del Colegio conocian todas las
corrupciones”. (MIN: 33)

[Segiin Albarenquel], “los profesores debian ser ciudadanos modelos
(...} Si ellos se conducen incorrectamente, los jévenes, en estos puteblos
donde todo se sabe, ampararin sus vicios en los ejemplos que vienen de
arriba. (...) Si el Colegio Nacional aparece como una cueva. de cqrrompf-
dos, ;a qué se debe sino a la inmoralidad de aquellos que debieran ser
tnmaculades?” (MN: 38)% “El ejercicio del magisterio es una de las mds
dificiles labores intelectuales. Porque no basta de ningin modo poseer la
ciencia, sino que es precigo conocer profundamente los secretos de :’.a @fo—
dologia. La ciencia pura es inittil para el maestro, s trabajo perdido sina
se I ensefia de acuerdo con los principios y las leyes de agueltlos métodos
que especialmente le convienen”. (MN: 87)

[Segtin el director] la enserianza debia ser mds vacional, mds cient:ﬁcq. ¥
si bien se habia adelantado muchisimo en tal sentide, aiin dominaba un
memoriswio perjudicial. {Para el médico] ese del memotisnio, cono dle-
cian los pedagogos, era una pamplina. Antes se estudiaba todv de mesmo-
via y al pie de la letra. Costaba trabajo, pero pasaban cicuenta aitos y uno
10 se olvidaba de lo aprendido. Ademds, tal procedimiento de,sarroﬂa'ba I
memoria, facultad sin la cual no existe la inteligencia. Las generacioncs
actuales estudiaban racionalmente, pero satian de los colegios sin saber
nada. Ideas generales. Palabras vacias, frases huecas” (MN: 81)

[Segiim los adversarios del Director] “los profesores normales mids fglie
macstros, son algo pedantes. Crefan ser sacerdotes de la ciencia, pensaban
que s6lo ellos eran capaces de ensefiay, como si el ensefiar futese ofra cosa
que un don, una aptitud personal. Atribuyen demasiada importanciaa la
escuela en la formacion de nuestro espiritu: es la vida, la vida maltiple ¥
compleja lo que en realidad forma el cavdcter y el espiritu”. (MIN: 41 —42)
“La escuela normal era la encarnacion de la ciencia dogmatizada y
pedagogizada” (MN: 33}

[Para el Doctor Nilamén Arroyo, partidario de una pedagogia mdas
espiritualista] “La literatura de los normalistas, desde el punto de vista
estético significaba ln orgla del mal gusto, laapoteosis de la pedanteria, el
lugar comuin convertido en sistema. (..} En ciencia, el normalismo condu-
cia o ln pseudociencias, a las ciencias 'del macaneo’: I sociologia y la
psicologia experimental”. (...) (MN: 41)

05. Maestros y profesores. Se observa una clara diferencia entre e] oficio
de maestro y la profesién de profesor a cargo de una catedra. Frente al pesaclo
trabajo del maestro —con una labor diaria abundante ¥y tareas asociadas de
correccion y de preparacion de las clases— las catedras del nivel medio o
secundario, tanto en la Escuela Normal como en el Celegio Nacional, “ofrecia
mayor libertad, no excedia las seis horas semanales y el sueldo y la consideracion
erait taayores”. (MN: 119) Se observa una cuestion de género, ya que las muje-
res parecen naturalmente destinadas a desempenarse como maestras y man-
teniéndose en esa funcién toda su vida profesional, en tanto que los hombres
aspiraban a las catedras cémo procedimiento salvador para poder subsistir
y ascender socialmente. (“Yo no puedo casarme, Raselda. —afirma Julio Selis— Soy
un pebre maestro, por ahora al menos”. MIN: 110, 202, 46). Mientras las mujeres
encuentran en su trabajo como maestras el lugar definitivo, los hombres es-
tan habilitados para producir en el mismo campo de la educacién la movili-
dad social: }a mayoria de las catedras y las funciones de director, inspector o
minisiro son ocupadas naturalmente por hombres. Aunque las escuelas nor-
males tenian un niimero similar de alumnos y de alumnas, las mujeres eran

las que en definitiva asumian los cargos de maestras. (Yannoulas S., 1996:
45,72, 79, 83).

“Solis ~que recurre a sus contactos politicos en Buenos Aires y a
sus conocidos en las tertulias locales para tramitar la designa-
cibne- se veiit en la posesion de su citedra de Filosofia, dictando un curso
de Filosofia espiritualista, algo muy novedeso, muy interesante. Con-
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cluia con ¢l positivismo que doniinaba en la ensefianza, mostvaba ofras
corrientes del pensamiento moderno. Los alinnos le segitian con inusit-
do interés, se comentaba en todas partes ta orientacion que daba a ia Fifo-
sofia, su nombre llegaba hasta Buenos Aires. Y un dia el ministro, ef
propic ministro de Instruccign publica, le lamaba a la Capital para darle
varigs cdtedras.” (MN: 120)

“Nombraban a Solis profesor de Matemdticas, la cdtedra por la cual se
habia producido el incidente. Solis se arrajé a su lecho para calinar su
excitacion y contemplar a su gusto el telegrama, jProfesor! Todo lo que
deseaba por ahora” (MN: 192, 165) '

06. Conflictos ideolégicos. El enfrentamiento fundamental que recorre el
relato se juega en el campo de las ideas. La educacién recibida por los maes-
tros ~especialmente en la mitica Escuela Normal de Parand- responde a un
paradigma de formacién positivista: cientifica, laica, anticlerical, irreligiosa
y, en consecuencia, desprovista de los principios de Ia sana-moral, y sustituida
por la funcionalidad de una moral laica® . La sociedad riojana -como todas
las tradicionales sociedades del interior— justiprecia el aporte educativo de
1a escuela, pero mantiene vigentes y defiende las ideas y los valores religio-
08 como sostén de los principios morales y de las conductas honestas,
expresadas en convenciones y formalidades establecidas. Sus voceros con-
denan los postulados ateos del director y lamentan las consecuencias de
una educacién que pretende erigir una moral sin fundamentos religiososy
trascendentes. (MN: 268) No se mencionan a los r2presentantes o ministros
delalglesia®, pero el rechazo permanente de sus mensajes es considerado
la causa directa de los males de la sociedad, condenando principalmente la
liberacion de la nujer de sus pensamientos tradicionales y la incorporacion de un
ctmulo de saberes que le han hecho perder sus antiguas virtudes y condi-
ciones.

(Segtin el doctor Nilamén), “ent lo moral ocurria aigo peor. Como el
normalismo era laico, anticlerical y dogmdtico, no admitiala moral basa-
da en principios religiosos. ;Con qué reemplazaria? Mds o menos con las
mismas reglas morales, pues no las habia mejores, pero basadas en nads,
en el criterio de los hombres. Edificio sin cinrientos, se derriumbaba fcil-
mente. Las muchachas a las que en diez aftos no se les habia inculcado los
principios religiosos, sc encontraban indefensas. La pedanteria nortmalis-
ta hablaba de educar la voluntad frente al catolicismo que, segtin ellos,
sdlo cultivaba el sentimiento. (...) Las pobrecitas muchachas, ton tierngs,

tan buenas, tan débiles, creian quee podian confiar en st misia, segiin la
doctrivg dela escucla. Y si algiuna vez se haltiaban ent 1w momento difieil
Ho contaban con un Dios a quien temer, ni siquicra con un infierno que Ie;
evitara Ia caida.” (MN: 40) )

“Sinllegur a la incredulided Raselda era come cast todas las normalistas
wi fanto liberal. Las maestras no practicaban la religion porgue crefan qm;
a ello los obligaba la laicidad de la escuela. Ll Director, naturalmente,
pensaba lo ntismo v hasty amenazaba cont la destitucion a las maestras
devotas. Mientras él dirigio la escucla en La Rioja, profesores y maestros
creyentes tuvieron que reducir al minimo el cumplimiento de sus précti-
cas religiosas.” (MN: 94)

(Raselda] “recordando algiunas frases que oyera a don Nilamén, imagi-
16 otro culpable: la clase de ensefianza gue habia recibido en la escuela.
Aquella tarde que se confesd, vio el poder de I religion. Ahora pensaba
que si ella hubiese sido una verdadera creyente, se habria quizd salvado.
Acordibase de haber oido sermiones y en cortversaciones, y también haber
leido en libros de devocion, que existin en los sacramentos una fuerza
invisible y poderosa que rechaza el mal y es la mejor defensa contra el
pecado. Pero a ella no le habian inculcado ln ensefianza religiosa. (... ) En
la escuela nunca le hablaron de Dios, y algunos profesores hasta le ensefia-
ron adespreciar la religion. Ahora crein que esa enserianza, en vez de darle
fuerza para vencer los instintos, la habian predispuesto para el mal, al
quitarle el apoyo de las eficaces defensas que tene la religion contra el
pecado. Y en cuanto a su fe de ahora, renacida a causa de su sufrintiento,
comprenidia que estaba muy lejos de lo que hubiera sido su fe en la infan-
grg[,) {ortalecida por largos aflos de disciplina religiosa y moral”. (MN:

07. Institucién fragmentada. La cara oculta del funcionamiento de las
escuelas normales Ia constituyen las intrigas palaciegas que enfrentan a los
actores. Asilo expresa el tenaz y continuado enfrentamiento entre el Direc-
t01: - consu reducido séquito 7 - y el resto de los maestros y profesores. Toda
la institucién se sacude con las arbitrariedades y las provocaciones, con las
persecuciones y las condenas, las designaciones y los traslados. Algunos
episodios de descontrol disciplinario y de enfrentamiento piiblico entre los

docentes son los més ilustrativos, ya que provocan un malestar contagioso

;1;18 zermina con la intervencién de un inspector del Ministerio. (MN: 169 —
)=

81



82

“Los profesores odiaban al director. Casinio habia dia que no recibierait de
¢! alguna nola, El divector jamds se dirigin g los subordinados verbalmen-
te, porqiie eso seria disntinudr su autoridad, seria una Haneza perjudicial
o la buena marcha de la escuela, Era preciso alejar toda sospecha de.cama-
raderia, para lo cual enviaba solemnes notas a los profesores, largas noias
en Is guie no dejaban de ser recordados los sagrados deberes del maestros,
las altas ensefianzas de la pedagogin y otras frases muy caras al director”,
(MN:76)

“1g escuela padecia como un flagelo la autoridad de Albarenque. No ha-
bia disciplina ni moralidad. Los profesores le odiaban. El director preten-
dia poner toda la autoridad en manos de la sefiorita regente. Los maestros
del departamento de varones nada tentian que ver con la regente; sin em-
bargo, debian soportar su autoridad. “(MN: 192)

08. Politica y educacién. Las deficiencias en el funcionamiento de la educa-
cién y en el desempefio de los docentes responde a la intervencion perma-
nente de los gobernantes y a los vaivenes de las determinaciones y de las
arbitrariedades de la politica que dictamina sobre la continuidad o fos cam-
bios de los planes de estudios y la designacion de los directores y de los
macstros. Las cuestiones se suscitan en cada una de las escuelas distribui-
das en todas las provincias pero las soluciones llegan o bajan, siempre,
desde Buenos Aires, al calor de las influencias y de los contactes politicos
que tienen los diversos actores. El sistema educativo se muestra centraliza-
do, sometido al poder normalizador (Marengo R.1991:72), burocratizada y
sometido a las presiones politicas. (MN: 210, 233) Al concluir la obra, el
mismo sistema tratara de lavar el honor de las escuelas normales trasladan-
do y reubicando a todos los actores involucrados en la historia y los conflic-

tos®.

[Los contertulios] “hablaron de los rumores qite fraian los diarios sobre
un cambio de plan. Don Nilamdn no aprobaba los cambios. Era una ities-
tabilidad excesiva. El plan peor seria preferible al mds admirable con tal
que durase veinte afios. Pero era imposible pretender tal cosa. Los minis-
tros se sucedian con rara facilidad y cada uno modificaba los planes a st

antojo”. (MN: 81}

{Frente a los posibles cambios en el gobierno y la renuncia del
Ministro de Instruccion piblica, los politicos] “vefan catedras pov
todos lados; los mds reputados como intelectuales se sonreian de esperan-

. ...._,s.w:r\.’%

z, y los profesores quie ya diclaban catedras se imaginaban frastados o
Buenos Aires. I cambio los que militaban en ol pariido opesto q;;c.;i;q)';:; i
derrvolados cor la noticia. Lscribian a Buenos Aires, colebraban rcunf{;nes‘.
secredas.. " (MIN: 51) L

9. Normalismo y educacién. Lo que en definitiva se discute —dosde Ia
pers pectiva ideoldgica del autor- es la situacién de la ecdlucacion argenlina.
{a universalidad y la obligaloriedad de la ensefianza, el sentido ¥ la presen ’
cia creciente de las escuelas y del Estado en la modernidad y el valor quo’s.;e
le asigna a las Lscuelas Normales. Después del periodo fﬁndacional v de
gxpwnsio’n normalista (siglo xix), crecio el anlagonismo en {as ideas y e1:L los
proyectos educativos, y el relato le permite a Galvez expresar en el discurso,
y testimoniar en las acciones, los efectos nocivos de las determinaciones
politjcas y educativas producidas al calor de la Generacion del 80 yla Ley
1420%". La obra asurne una perspectiva critica asociada con el desenvolvi-
micnto de la historia y de la presentacion de las miserias que acompafian a
una practica educativa sin verdaderos principios. Galvez postula los funda-
mentos de la moral y de la religién tradicional y concluye que, sin ellos, las
escuelas no pueden funcionar comeo centro de formacion y moralidad. Pero
ademas, considera que la sociediad crece al amparo de la escuela, y repl'odu;
¢ce y multiplica Jos mismos defectos y las mezquindades que recorren a la
institacion formadora. Cambiar la escuela restituyéndole otros fundamentos
no es s6io un remedio para la educacién, sino una tabla de salvacién para el
naufragio incuestionable de toda la sociedad. Condenar el normalismo impli-
caba, al mismao tiempo, recuperar sus estructuras para brindar la verdadera
educacion que el pais histdricamente habia reclamado.

[Segin don Nilamén], “la escuela no debe invadir ef hogar, sefior Direc-
tor; es el hogar, en todo caso, lo que podria invadiv ln escuela. Antes, los
directores de colegios jamds pretendieron reglar la conducta privada de
los inaestros. Todus estas novedades las ha traide el normalismo” (MIN:
38). “En ¢l orden de las instituciones, el normalismo Hevaba a la anay-
quin. Enemigo de la familia, por idiosincrasia y rivalidad de predominio,
prescindia por complelo de la autoridad paterna. Todo eva ef maestro, "'la
sefiorita”. Habia libres de lectura para los nirios, escritos por pedagogos,
donde en trescientas pdginas no se nombraba ina sola vez ni el hogar ni a
los padres. En su pedanteria cientificista, los pedagogos eran enemigos de
la libertad de ensefignza. Sipor ellos fuese, se tegaria al monopolio por el
Estado. Ellos quisicran que el Fstado se apoderara de los nifios ent cuanto
salen del vientrede la madre. jIniquidad mds grande! [Privar a un padre
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del derecho de inculcarle las ideas y creencias que &l crec mejores Y que
considera lo finico fundamentol de la vidal” (MN: 39) #

[Finalmente para el médico]: “1el normalismy es la peor plaga que pue-
de invadir a un pueblo joven! En el orden de la cultura el normalismo
significaba el predomtinio de la ensefianza primaria sobre la universila-
rig. ...} Escuelas y mds escuelas! pediart los bérbaros encoro y combation
ia creacion de las universidades. Lo que interesaba a los politicos, a los
mediocres, al perviodismo, era que todas las gentes del pais supiesen leer:
hasta el indio de ojotas. jEnsefiar a leer a gentes que no har de leer en su
vida!l ; Para qué les servirdeso? (...} La gloria de un pueblo no depende de
que el rebafio supiese leer, sitio del valimiento de algunos de sus hijos. {...)
EJ normalismo properdia o la mds pretenciosa formia de cuftura. U po-
quito de todo, pero, eso si, fodo muy bien ordenado y cnoajado en la cabe-
za” (MN: 39)2

También Hugo Wast, en su novela Los ojos vendados™ (1921), juzga el
normalismo vigente y las consecuencias de un nivel educativo que asegura
el ascenso cultural y social de las mujeres liberadas y convertidas en maes-
tras, pero que no puede sostenerlas con recursos y trabajo seguro.

“Matilde (...) se habia recibido ya de maestra y su hiermoso diplomu
nacional pendia en un cuadro de la pared del comedor. (...) Todavia le
faltaba lo mds dificil ganarse la vida con aquel diploma, que la hacia mas
exigente, pero 1O TENOS necesitada. Obras que 1o eran maesirus poidian
aceptar empleos inferiores en tiendas o en oficinas, Ella lo tenin que espe-
rar tode del Estado, que le habia puesto su selln, como un sefior feudal a
sus sieroos; que le habia infundido la ifusion de agquella carrera, y que
Senin vbligacion de emplearla... Fue mil veces al Ministerio y oy6 il
veces o excusa con que b despedian para oiva oporiunidad; jHey tanias
wmaestras! Y esa cru In verdadera cavusa de s, Antes, el magisterio ere
un apostolado, al cunl se iba solo pov vocarion, porgue es un sacrificio. El
maestro creia en Dios y amaba de veras a los nifios, aUngue no fo pregona-
se, yy aungue castigard con dureza; Y si Ho trabajabe por guste, Hrabojabi
con guste. Pero entyd en el neundo ef felictaseo de ke instruccion: nads
hubia mis grande y digno de gratitud y de Ia adneiracion que el maestyo
moderno. En los altaves vacios de I intagen de Liios se puso al mmaestro, Y
millares de jovenes creyeron que ésa era 1a Have de ove que ubria las
puerias de la fortuna y de la gloria, y cuds faritio obrera o burguiess guist
sener in hijo diploraudo, como mufiguamente querian Lener un frijo sacer

dote o una hifa monja. Ast se cred Ia nicon esclavitud. Por un diploma, un
joven o una nifia vendian al Estado su cerebro, su juventud, su libertad.
(...} Como una golondrina con las alas ¢uebradas, Maitilde sentiase pri-
sionera de su Htulo que no habia hecho mds que suscitar en ella la ansiedad
de la altura y de la libertad, Entonces comprendio que tarnbien el niagiste-
rio servia para mucho, a condicion de saber abandonarlo a tempo™. (1955:
20-23) “En otros siglos, los hombres vendian el alma al diablo. Ahora se
hace un trifico parecido: una maestra es una nifia que vende su alma al
Estado, y de todos los modos de ganarse Ia vida que han dejado los hom-
bres para uso de las mujeres ése es el mds mezquino y el mds fatigoso.
(1955: 81-82).

10, Hombres y mujeres. Reflejo del pensamiento de su tiempo, las figuras
masculinas aparecen reforzadas en cada uno de los personages y caracteri-
zadas por Ia libertad, la seguridad, la falta de compromisos, la infidelidad
tolerada, el protagonismo en la vida publica y la total posibilidad de decidir
sobre sus vidas: saben jugar con sus afectos y dilatar cualquier responsabili-
dad que pueda atar su libertad y su desenvolvimiento profesional (MN: 148,
245)% Por su parte el universo femenino se exhibe mas sormeticto a la vigilan-
ciay el control, y a diversas imposiciones segun el tipo de vida y conducta
elegido. Generalmente las mujeres se muestran encerradas en sus hogares y
en sus quehaceres, sometidas a observacién y comentarios, pasivas y recep-
tivas en las determinaciones, imposibilitadas de revertir situaciones hereda-
das, poco agraciadas * y en la mayoria de los casos condenadas a engarios,
solterias, esperas eternas o abandonos.¥ Las mujeres provincianas, pilﬂeocu‘-
padas también por lograr una ubicacion laboral en las escuelas, se muestran
envueltas en fa necesidad de encontrar quien les asegure —a través del matri-
moriio (MN: 108)- un futuro seguro y compartido. La profesion y el frabajo en
la escuela sori una oportunidad tinica: perderio por incapacidad o por otras
razenes representa una verdadera condena social. (MRN: 71, 93) Las mujeres
que han tenido problemas morales y que pretenden reingresar de alguna
manera al sistema, deben soportar el acoso de Jos diversos funcionaxios que
exigen alguna compensacin i pago por e trdmite y la conceston, (AN 262,
295, 299) '

Reflexion finoak

Sin pretender una inoecosavia justificacion, el analisis de la olwa nos
12 Then g P " gy I [ S, e
permite concluis aue Galver, o pesar del vigor de su critics, no procura atacar
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al proyecto aorpialisk en s alismo, sino a un clerto tipo de norm alisnio instala-
do en el sistema educativo argentine a quien catifica como dogmaticament.
laico y exageradamente estatal (Ju casta normulistal, conviriiendo a las cscuc-
las normales en un territorio sagrado en el que se consagra el conceploy ¢f
poder de la educacidn escolar, se multiplican principios, saberes ¢ ideay
positivistas y laicas detras de cierla insufrible pedanteria, impidiendo cono-
cer e integrar concepciones alternativas. Para Galvez elmal de las Bscuelas
normales radica en su origen y su expansion al amparo del laicismo
anticlerical y pusitivista, lo que no implica discutir la necesidad de su pre-
senicia o disminair los reconocidos méritos de su organizacion. Las escuelas
normales son instituciones educativas ineludibles, pero sus ideas rectoras
deben ser otras: no puede haber educacion sin moral, ni moral sin religion.
Unia escuela y un maestro no pueden respaldarse s6lo en la ciencia y en el
rigor del método®, sino que la sagrada tarea de educar debe alimentarse con
solidos principios morales y religiosos. Algunas de las paginas de lanovela
ofrecen un testimonio de admiracion® a la labor normalizadora y al riguroso
proceso formalivo y de control que se opera sobre lasnuevas generaciones de
maestros, sin embargo, todo el desarrolio argumental, que tomia cuerpo ensu
novela, intenta rescatar la estructura de las Iiscuelas Normales, para
reconquistarla y recolonizarla a través de los proyectos defendidos por el
catolicismo ¥, cuyo propésito exige reingresar en el sistema educative, mul-
tiplicar la fuerza de las Escuelas y los Colegios existentes, liberarse de la
tutela y del contro] monopdlico del stado, para crear Colegios y Escuelas
Normales Eibres y Gratuitos.* Mds alld de la necesaria autonomia que debe
reconocerse en una obra literaria, Galvez responde plenamente a sus convic-
ciones y a la matriz ideologica que lo identifica. Y esta novela inicial es una
expresion cabal de ello.
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Notas

1 Trabajamos con la edicién de la obra: Galvez Manuel, La maestra norial. Bt_:enos Aiires,
Editorial Tor. Buenos Aires. 1935 (10° millar). Para referencia de los textos, citamos MN.'

? Llach Juan José, Montoya Silvia, Rolidan Flavio (1999: 219): "Fn agtielios tempos {1914)
el salavio de los docentes relativo al de otras profesiones era considerablemente mds allo que en la
actualidad. {...) Las divectoras y maestras nacionales ganaban $ 270 y § 200 mensunles respectiva-
wmente. (...} Los salarios de Tas maestras nucionales evan un 163 % mas altos que los de los
asalariados wrbanos no calificados”. Véase también LLACH Juan José (1999) y Chavarria
Juan Manuel {1946). ‘ .

? Planifica su produccidn come navelista proponiéndose a escritura de novelas agrupa-
das en trilogias: (1) la vida provinciana, la vida portefia, la vida en el ca_\mpoz (2) e} mundo
politico, intelectual y social; (3} los negocios, las oficinas y la realldad‘obrt?ra; (4 el
herofsmo en la lucha en la guerra, contra el indio y contra la naturaleza. Tiene mtlerés en
imitar la produccion de Galdés, Balzac, Baroja, Dickens, Tolstoi. (Lafforgue J. — Rivera J.
1981, III: 213} )

* Gilvez fue considerado, en su tiempo, el Pérer Galdds de Hispanoamérica y el gran
narrador de la vida nacional, muy leido y respetado por quienes defendia una literatura del
corte social (Grupo de Boedo), tuvo amplia aceptacion entre ios lectores, aum.qu? f-u? casi
despreciado y motive de buclas por parte de los vanguardistas del 20 {m‘artmﬁemstfas)_

% Su ideologia nacionalista, clerical, patricia y decididamente anti 1zgu|erda marcé la
orientacién de sus obras v delimité al peblico lector. En 1934 publica Este pueblo 'ﬂecesdfr...
desarrollando sus ideas politicas, influidas por el fascismo y el falangismo espfaﬁpl I(]u-
ventud, patrictisme, heroicidad, reforma moral, idealismo, jerarquia, orden y dlsmp]ma_a.
autoridad}. En ta década del 40 respaldé transitoriamente la figura de' Peron y el naci-
miento del justicialismo, pero ol eje de sus ideas fue el nacionalismo catélicn, que pll‘etendia
rescatar la tradicion religiosa ¢ hispana y oponerse a un tipo de progreso necesariamente
unide a una sociedad y a una educacion laicas, fieles al positivismo. ‘

¢ También Hupgo Wast {Gustave Adolto Martinez Zuviria) racido en 1‘883, astuva vincu-
lado con Santa Fe y estudi6 en el Colegio de la Inmaculada de los Jesuitas. Es contempo-

———

rdneo de Gélvez y comparten las mismas ideas. En 1916 fue diputade nacional por Santa
Fe. Publica primera novela en 1905 y imuere en 1962, .

? Gabriel Qniroga cs ademds uno de los personajes de esta novela, (MN: 176, 204-205) En
una discusion literaria con Solis, Quiroga (;Gélvez?) menciona la posibilidad de erear una
novela aubéntieamenfe argenting tomancglo como escenario la ciudad de La Rioja y como
historia fa de una pobre muchacha abandonada por sunovio. {(MN: 189)

# Los inspectores —dircctamente comectados con el Consejo Nacional de Educacién—
representaban el poder disciplinador y nermalizador del sistema. Curnplian una amplia
funcién de control tanto cn lo legal y administrative come en o pedagdgico, interviniendo
en la resolucidn de los conflictos y aportando puniuales observaciones y sugerencias
(informés escritos) en la organizacién y gobierno de las escuelas y en los métodos y
procesos de enschanza y aprendizaje, cuyeo cumplimiento quedaba en manos del Directar,
En la misma novela se muestra la llegada de un inspector, las diversas entrevistas e
interrogatorios y la confeccidn del informe sumario, (MN: 178, L50). Solian reunir la
documentacién probatoria, pero las decisiones finales “bajaban” desde e] Ministerio de
Buenes Aires, marcando el centratismo e {a organizacién y del funcionamiento del siste-
ma. (MT\L 210)

Y Galvez testimonia eficazmenle la tarea de formacion que realizaban las Escuelas
Normales con sus (utiros maestros ¥ con {os maestros que se iniciaban en su profesion.
(MN: 91-95} Bl Departamento de Aplicacion y Ia Regente tenian como funciones especificas:
{a vbservacion de las clases, la confeccion de informes, la correccion de los docentes y la
presentacitn de Clases Modelos. El relato permite reconocer los aportes del normalismo al
control del tiempo y del espacie, et aprovechamiento de las clases, la autoridad de los
maestros y el mancjo de la disciplina, la participacion de los alumnos, etc. Raselda, una
novala ¢n la tarea, debe padecer ia presencia insistente de las autoridades ¥ cuando
aparecen los problemas morales, sus dificultades en el desempeno constituyen una de las
vausa de su destilucion. {MN: 122, 279) Pero mas allg de las cuestiones personales,
Gélvez exhibe el aceitado engranaje de la preparacion y el necesario acompanamiento de
los nuevas maeslros.,

" El Director Jamenta que Raselda, con tan escasa preparacion, haya podido ser desig-
nada en el puesto de maestra de la Escuela Normal: “La maestra quie aceptaba un puesto sin
la preparacidn suficieme, licia un gran dafiv a la escuela, 7 sus alumnas, 4 ella misma. En fin, el mat
estabat hecho. Para remediarlo debia estudiar con verdadero celo, con ta conciencia de su deber. Ia
seflorita Regenle ivia diariamente w in cluse de Rasclda, la observaria y, wuna vez por semana, le daria
una clase modelo™. (MN: 95)

"' El autor refiere y testimonia, utilizando la historia de Raselda, e} régimen de licencia de
la época, las inasistencias, las certificaciones necesarias y el marco reglamentario vigente,,
distinguiendo las licencias concedidas por el director de las autorizadas por el Ministerio,
{MN: 158, 160, 166).

" Raselda Maria Gomez vive con su abuela, ya que su tmadre Zenaida habia evado una
vida descontrolada, déndola a luz en un hospital de Cordeba antes de merir Crece en un
clima de tristeza y malestar famitiar, ingresa a los ocho afios a la escuela eormal de La
Rioja y logra alcanzar el titulo de Maestra, respaldada en el esfuerzo de familiares ¥
amigos. (MN: 60-61). A la descripeitn exterior (MIN: 57) se le suman los caracteres psico~
logicos. {MN: 67) En ambos se preanuncia y determina el desarrollo de los futuros acon-
tecimienios,

" Julio Solis habia nacido en Parand, en el barrio de San Miguel, fruto también de
relaciones fugaces entre su madre thumilde) y un joven de una familia tradicional. 5u
padre no lo habia reconacido, pero habia prometido costearle su educacién. Queda huér-
fano y, en medio de una extrema pobreza, logra alcanzar el titulo de maestro normal. Se
emplea ripidamente como maeslro, pero a los cinca afios un politico lo lleva a Buenos
Aires. Una vida descontrolada afecta su salud y su moral. ¥ sus amigos influyentes le
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consiguen un puesto en La Rioja para reponerse. Llega a la fiudad enun caiums? febrer:;
y la abandona un afios después, cuando la aventura cog llxc.ise!c‘:la le trac_cncmfstades ¥
comentarios. Tanto Raselda como Solis provienen e (amilias irregulares, exhiben ung
infancia infeliz, han tenido dificultades econdémicas para poder completar sus estudios ¥
se han podido emplear como docentes en la Escuela Nermal

1 {2 insislencia en mostrar ¢! origen de las mujeres {orfandad, abandonq, pobreza) se
convierte en anticipe de 1a vida que deben llevar: con el pasado y la hew_‘.n'aa que tienen,
naturalmente les aguarda un destino conflictivo. Galvez que insiste en cntllcar una y otra
vez los males del positivismo, sin embargo fiel al realismo literario termina asumiendp
crilerios deterministas positivistas. : ' '

% “Raselda leys el decreto. El Director cra frastadado a Riv Crarta. La Vice a San Luis. La Regente
a Mendoza, Solfs @ Saita. Solamente ella era destituida”, (MN: 279)

1 Uno de los motivos de los conflictos que sacuden a ta escuela y la sociedad es la
arbitraria designacidn de profesores y el desplazamiento de otros por parice del Director.
(MN: 161, 166) '

¥ “Luego se habld del Parand, en cuya escuela normal hatian estudiado Solis y el Dtre‘ct‘or, aunque
en épocas distintas. (...} Ef Director (...} tuve frases de veneracisn pare Torres, su viejo .macstmr
suspird y dijo: De la escuela del Pavand safiar en aquellos tempos verdaderos educacionistas. No
como los de ahora...” (MN: 30)

8 Galvez no deja, sin embargo, de asignarle una dudosa relacién con la Regente de la
Escuela Normal, que comparte Ja misma casa del Director y su familia. (MN 80 .

® En 1852 aparecid su Catecismo positivista, o sumaria expasicion de ln fefngaor: uumers._ar,
Comte lleg6 a practicar la religion que habfa ideado, adjudicandose el titulo de pondifice
de su propia religion. Martinez Faz F., 1971 115,

® Torres José Maria (1888), Curso de Pedagogia.

1 F] Director se hace eco de los comentarios sobre los amores entre Solis y Raselda, e
interviene para imponer su autoridad y control, en una acalorada entrevista con el maestro
entrerriano. (MN: 136) Sobre el final de 1a obra, los espias del Director sun los que conskatan
fos hechos ilicifos cometidos por Solis y Raselda, en sus domicilios privados. (MN: 239;’242)

2 En 1903 se ponen en funcionamiento los Seminarios Pedagigicos para la ff:'rfnucx?n de
Profesores. Y a partir de 1904, Joaquin V. Gonzalez que estaba a cargo del ministerio de
Justicia e Instruecion Puiblica, cred el Instituto Nacional «Jat Profesurado Secundario de
Buenos Aires, que tuvo como plantel docente inicial a una veintena de profesores c?nlra-
tados en el extranjero, casi todos alemanes, ya qué se tomaba comoe base la experienca
alemana. Bn 1914, Pablo Puzzurmo le dio forma a los planes de los Profesorados creandn
dos orientaciones (Ciencias y Letras) constituyendo la base para la formacion docenle en

gran parte del siglo xx. Fernindez Lamarra Norberto (20_02}, PUIGGROS Adriana {1990
155).

B 47 05 tres o cetro médicos enserian fisica y ciencias naturales; i quimica snelen dejarla, come de
listima, al boticariv. Los abagados, mds audaces, apencan con casi todas las asignutitras n?s.mmes.
Et ditujo y lus matemdticas pertenceen, por tradicion, al finico ingemero o agrintensor. Los poht:quem’s
de mds mufieca hacen dar a sus hijas o a sus consortes las citedras de labores y de econoni
domdstica. (...} La literatera y ef castellano suelen estar a cargo del perivdisia semi-literato, autor de
sHuetas 1 acrdsticos, (...) o si o, de lo maestra que declama persos de Manvel Flores y rer:xlta “
Béciier acompaidndose en el piane, rondntica anacronica, softcronas de er:cmito‘s percuididos.
Ninguna dificuitad ofrece proveer la catedra de milsica: covrespoitde por dereche 8 Fulana poryie
canta wiy biew; o al director de banda, cuando hay banda. Las citedras de francés se dan al snico
francés decente que existe en ef pueblo. (...} La tnica citedra que no s¢ sabe a quien dar (...} & fu e
inglés. A veees no hay ofra solucién gue importar de Cérdoba o de Tucumdn, curlquier inglés mas
¢ menos auténfice”. (MN: 74) En 1915, en La Rioja, sobre un total de 220 docentes, selamen-
te 76 tienen Hitulo docente (Bl Monitor, citade por Gandulfo Alberto, 1992:334)

s Fl Periédico local habia denunciado como escandalosos, algunus episodios produci-
(I(JIS -~ fuera de a escuela - enlre un profesor y una alumna en fa escuela Normal: 11 alumna
habia sido expulsada y el docente apeccibido, {(MN: 25-37). Bl Direclor debia garantizar
e nada ni nadic pudicra - con su conducta — crear una siluacion de escandalo que
mancliara fa pureza y el hemor de o liscuela Normal. La condena social se multiplica por
(ratarse de la relacion ilicita entre dos maestros (MIN: 230, 266): "; Peusar guwe esus tufercs son
s educidoras de nuestros ticrnos lifos!™. La aplicacion de la moral laica garantizaba el orden
¢on lag nstituciones, pero climinaba conceptos tales como: conciencia, culpa, arrepenti-
sniento, confesion y ¢l perddn. Los condenados debian sobrevivir sin posibilidad alguna de
redencidn.

# v] concepte de moral laica o moraf cientifica aparece vinculado con las ideas de los
|aicistas franceses, para quienes la wnoral era solo una técnica para ordenar ja accion
humana en sociedad, con principios necesaviamenle relatives y dependientes de los diver-
wps conlextos. La nueva escuela argentia, que loma como estruclura dJe normalizacion y
homogeneizacion las escuelas normales, & partir de la vigencia del Yeredo laico” difuncl(;,
ensena y exige la "moral lalea”, una moral sin dogmas, para facilitar la integracion, la
convivencia y la unién de los miembros de ta comunidad en tomoe a un ideat corndin,
(MART[NEZ PAZ Fernando, 1971; 119-120),

* Fn las animadas reuniones de la Confiteria (el alma de la ciudad) (MN: 49), se hace
referencia “al cura Candone que fenfa pleitos con todo el srunda y hacia el amor a 25 muchnchas”
{MIN: 53] Por su parte, cuanclo los conflictos con el Director se agudizan y se organiza una
manifestacion, une de los oradores vocifera a favor de fa Escucla Libre y en contra de
cualquier forma de clericalismo, repitiendo conocidas consignas: “;Vier In escuela Hibre!
jAbajo el clero!” (MN: 178)

# E) profesor Urtubey, la regente encargada de los cursos de aplicacion, una Celadora
docil a la regente, (MN: 77-78)

¥ £l 1" de octubre se produce, frente a las alumnas de tercer aiw, el desmayo de la
vicedirectora gque habia lenido discusiones con la regente. (MN: 168- 169) Diversos proble-
mas de disciplina penniten diferenciar los distintos lipos de alumnas que concurrian a la
Escuela Normal las que realmente deseaban ser maestras y las que sélo cursaban hasta
segunddo afio.

¥ Todos sun separados y trasladados. Raselda —despuds de un tiempo- consigue un
puesto en Chamical y, debido al hostigamiento de la poblacidn, termina ¢omo maestra en
un pueblito de los Andes. (MN: 279, 302)

* La Escuela Normal de Farand fue ¢l ¢je alrededor del cual comenzaron a estructurarse
las ideas pedagogicas de la politica educativa nacional en ese momento. {Martinez Paz F,
1979: 114; Chavania J. M., 1946). Primero fue el genio prdctico y sistematico de lag
maestras norleamericanas; luegoe, los aportes de las ideas pedagdgicas de Toistol y del
krausismo; y finalmente la etapa propiamente positiva, en las que las ideas de Comle se
asociaban al evolucionismo de Spencer. Con respecto al krausismo véase Roig Arture
Andrés (1969) y Puiggros Adriana (1990).

1 Estas ideas formaban parte del debate politico del momento, enfrentando a quiencs
depositaban todo los derechos en el Estado y quienes lo asociaban como responsabilidad
exclusiva de la familia. (Iglesia Ricardo H., 1991: 260, 267). (Martinez Paz F, 1971: 122)
Sin embargo, en Jos hechos, un sistema de normalizacion y control organizo la presencia
del Estado como el gran educador de la nacién. El estado “fmpenia programns oficiales,
reglamentaba fos horarios, exigle catificacidn oftcinl a los mmestros, wmtervenia en los exdmenes
parciales, Midivectamente obligaba a utilizar los textos establecidos para poder aprobar las prucbas

finales,” (Martinez Paz E, 1971: 134 Marengo Roberto, 1991 71-175),

*# Los ataques a la escuela, la educacion y el normalismo provienen del médice don
Nilamén Arroyo que es presentado come un hombre virtuoso y como un catélico gue
tumpiia sin ostentaciones Jos deberes de la religion. (MN:31) Galvez no hace més que
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expresar a través de ¢l una serie de ideas que habian sido desarrollados por el pensamier;,,
catolico desde finales del siglo xix. (Iglestas Ricardo (1992: 271)

3 El titulo tiene su justificacion en las palabras que Matilde -1a macstra frustrady.
pmnuncia casi al finalizar la novela: “; Qué sabe wita muger conte o cudidoe es tienypo Y Chiitng,,
deja de ser? En estos cainos se v cont los ojos vendados. 5 yo fuese unn obrera de gustos simples;
no habria caido. Pero e han educado: me han infundido mmmbiciones; we han hecho conceli
esperaitzas; me han quitade fas fuerzas. ;Qué culpa tengo yo, si todo ta que he aprendido wo me sjpy,
para ganarme hoiradamente o vida? {(Wast Hugo, 1955: 261) Véase también Carminh,
Adollo (1893), A normalista.

* Entre 1906 y 1915, de la totalidad de las kscuelas Normales del pais cgresan 9s8;
docentes, pero total del personal docente de todoe el pais asciende a B807. Alrededor del 47
% de los egresados normalistas no son absorbidos por el sistema: 3874 (Galdulfo Albertg
1992 333).

® Los hombres se muestran como seduciores impasibles: enamoran a las ingenuas y sofia-
doras mujeres, entran a las casas como novios, hacen crecer el amor y la confianza, “legay
4 fodo engafiando a sus victimas”, completan su obra en alguna casa o habitacitn alquilada,
viene el embarazo inevitable y el novio las abandona. Algunas, por temor a sus padres
a la sociedad, huyen y terminan como prostitutas. (MN: 148)

% Véase la caracierizactén —entre otras— de Maria Ramona, la profesora de Economis
doméstica y de la saltefia Matilde Avana, la vicedirectora. (MN: 82)

¥ Galvez ~como Lo hace también Hugo Wast con su Matilde- reparte a sus personajes
femeninos entre las que guedan condenadas a la solterfa o a la pobreza con engafio y ¢
abandono, y las que burladas y abandonadas deben soportar embarazos, abortos o hijos
no deseados. El extremo de esta alternativa lo constituye Amelia Cdrdena (una compare-
ra y amiga de Raselda) “caids para no levantarse nunce mas”, y dedicada a la prostiucion en
Buenos Aires. (MM 258, 302)

*® Gélvez compartié algunas de las ideas educativas de Unamuno, que se oponia a toda
forma de pedagogia {asociada al cientificismo) y que las expresé en sus novelas Awmor v
Pedagoyia (1902 y Niebiz (1914}, mantuvieren relacion epistolar y Unamuno publicd en
1915 - en el diario La Nacidn - un comentario sobre la novela de Galvez bajo el titulo La plags
del normalismo. Sin embargo la perspectiva de abordaje de ambos responde a diversas
orientaciones y fuentes de pensamiento.

* Cfr. al respecto lo prosentado en nota n® 9.

 Cfr. Chavarria .M. (1946: 76, 87, 102) sobre la sitvacién en la Argentina y Rabazas
Moreno, (1998: 258} sobre el panorama en Espana.

" Martinez Paz Fernanclo {1979:134 y 135) cita diversos documentos eclesiales, asam-
bleas y movimientos catdlicos que se produjeron en el primer cuarto del siglo xx. De hecha
las escuelas v los colegios de gestion privada —especialmente los religiosos- canstituian
también unidades académicas que reunian todos los niveles y concentraban en un solo pro-
vecto y bajo una direccién central el funcionamiente integral.
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Voces litoralefias,
Protagonismo y ausencias en el Segundo
Congreso Pedagdgico Nacional (1984-1988)

Dra. Carolina G. Kaufmann?

Resumen

Este trabajo se focaliza durante el gobierno alfonsinista (1983-1989). El objetivo cen-
tral del articulo sera mostrar la participacion de distintos actores sociales durante el
Segumidy Congrese Pedagdgice Nacional (IT CPN 1984-1988), limitdndose este estudio a un
andlisis de lo ocurrido en dos ciudades litoraledias: Santa Fe v Parand. Prioritatiamente, la
partcipacitn de los actores serd indagada en dos petiédicos regionales: Ef Liioral de Sanla
Fe y E! Darie de Parand; completandose el corpus cmpirico con materiales provenientes de
boletines, documentacion oficial y de la Iglesia Catdlica, Memorias, Informes Preliminares
y Finales del II CPN e informaciones provenientes de fuentes orales. El articulo se estruc-
tura en cuakro ejes analiticos: la organizacion del [ICPN, las voces de la Iglesia Caldlica, de
Jos docentes ¥ delos partidos politicos.

Abstract

This work is siluated during the government of Alfonsin (1983-1989) in Argentina.
The mair: objective of this paper is to show the participation of different social actors
during the Second National Pedagogy Congress (Il CPN 1984-1988). This study is limited to
the analysis of what happened in two “litoralefias” citics: Santa Fe and Parand. Mainly, it
willbe investigated the participation of social actors i two regional newspapers: Ef Liforal
from Santa Fe and El Digrio from Parana. Then, the empiric corpus will be completed with
material coming from the bulletins, official sources, documents from the Roman Catholic
Chuch, memories, preliminary and final reports about the [f CPN and information coming
from oral sources. The paper is structure in four analytic sections: the organization of the
Second National Pedagogy Congress, the voices of the Roman Catholic Church, teachers and
political parties.

Introduccién

Este frabajo se focaliza durante el lapso histérico del gobierno alfonsinista
F1983-1 989) v el objetivo central del mismo scrd abordar difeventes voces
mvolucradas con el Segundo Congreso Pedagogico Nacional (1984-1989)
(IICPN), limitindose esta investigacién a un analisis centrado en dos ciuda-
des litoralefias: Santa Fe y Parand. Prioritariamente, csas voces seran
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auscultadas en dos periédicos regionales que informarn sobre la génesisy
desarrollo del 11 CPN. Por unlado, se apunta a abordar los periddicos? con-
siderandolos actores sociales capaces de generar Cspacios de intervencion
social, v por otro, se pretende contrastar los discursos de otros actores com-
prometidos con el 1 CPN, examinando como desarrollaron sus estrategias
discursivas y cémo generaron espacios participativos para sostenerse. El
corpits empirico se conforma con informaciones publicadas en los diarios £f
Litoral® de Santa Fe y El Diaric* de Parand; completandose con materiales
provenjentes de Boletines, documentacion oficial y de la Iglesia Catélica,
Memorias, Informes Preliminares y Finales del 11 CPN y testimonios prove-
nientes de fuentes oraless. El articulo se estructura en cualro gjes nodales: la
organizacién del ITCPN, las voces delalglesia Catdlica, deJos docentes y de
los partidos politicos.

Instancias organizativas litoralefias del I CPN

Ahora bien, rastreamos el proceso de organizacién del Il CPN en las pro-
vincias de Santa Fe y Entre Rios a través de muiliiples noticias publicadas en
ambos peritdicos, Durante las primeras instancias del Congreso (1984-1985)
El Litoral registra un mayor caudal informativo vinculado con las pautas
iniciales organizativas, segtn se desprende del relevamienio hemerografice.
Asimismo, los testimonios orales®, dan cuenta de los comienzos de las asam-
bleas de base en los diferentes barrios de la ciudad de Santa Fe y Parana.

En el periddico antes mencionado, ya en mayo de 19847 se comienzaa
aludir al [TCPN junto con el Plan Nacional de Alfabetizacidn como temas recu-
rrentes de la agenda radical en el ambito educativo. Mas adelante, durante el
afto 1985, se brindan las pautas de funcionamiento en ambas provincias®
centrandose las etapas organizativas en asambleas pedagogicas de base,
regionales o de partamentales, provinciales y por dltimo una asamblea na-
cional. Al mismo tiempo, se conforma una Corrisidri Organizadora Nacional
que tuvo a su cargo Ja conduccion de las actividades det Congreso.”

De la lectura de E! Litoral se advierte que en la provincia de Santa Fese
fueron generando espacios de charlas, encuentros, asi como también semi-
narios para la discusi6n con relacién a la organizacion y funcionamiento del
1L CPN.* Seguin los testimonios orales, en el momento de realizacion de las
asambleas de base se destinaron coordinadores dispuestos por el gobierno
provincial. Ademds, enla mayoria de las reuniones se trabajaba sobre docu
mentos que guiaban la discusidn, pues cada sector elaboraba sus propias
propuestas:

“...ni me acordaba que habia un documento asi, si, si..., lo que pasa
es que ahi habia distintos documentos también, porque la Iglesia
también tenia su propia vision de la educacién, yo creo que la
trabajaban muy bien...” Entrevista A. M.

“ ..Primero hubo una etapa de presentacién de ponencias (mas de
200 en mi asamblea de base) que eran sistematizadas por una co-
mision de trabajo de esa asamblea. Luego se debatia sobre esas
ponencias...” Entrevista GG. M.

”... nosotros trabajébamos sobre un material que nos daban en la
asamblea, es decir cada asamblea tenia un tema diferente, en el
documento habia determinadas cuestiones que se explicitaban al-
gunos en algunas cosas estibamos de acuerdo y en otras no enton-
ces ahi se abria el debate...” Entrevista H. D.

Ante nuestra pregunta acerca de quiénes coordinaban las reuniones y si
habia responsables de las mismas, un entrevistado responde:

- Bi, si, si... todos puestos por el gobiemo, en cada escuela habia
gente puesta por el Partido Justicialista (partido gobernante en Santa
Fe) o que defendian a la Iglesia, fue te digo, que fue duro porque
habia enfrentamientos que por ahf eran bastante crueles porque
eran totalmente diferentes veredas ideoldgicas...” Entrevista H. D.

Enla provincia de Santa Fe, la Comisién Organizadora Provincial designa a
los Promotores Regionales, quienes se encargaron de representar a las dife-
rentes regiones formadas en el marco del It CPN", aprobandose ademas la
Comisicon [ lonoraria de Asesoramiiento de la Provincia™ . Este hecho nos mucstra,
que més alla de la apertura y participacion general, este 6rgano estuvo pre-
sente en las designaciones de los actores primordiales.

Mientras tanto, en a provincia de Entre Rios el proceso organizativo se
producia lentamente, lanzandose recién el 16 de junio de 1986 en la ciudad
deParana® y proponiéndose la Comision Organizadora de dicha region inte-
grada por representantes legislativos de los partidos mayoritarios™ . Anali-
zando las noticias publicadas en £l Diario, destacamos que solamente refie-
rena la ciudad de Parana o al departamento del mismo nombre, obviandose
por este medio gréafico los sucesos vinculados con el Congreso en otras loca-
lidades entrerrianas,*® circunstancia porla cual acotamos esta investigacion
a los acontecimientos que se produjeron solamente en este espacio provin-
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cial. Ademas, todas las informaciones periodisticas dan cuenta del impor.
tante rol desempenado en el Il CPN por ta Comisidn Organizadora Local del
departamento Parand. Se visualiza, a partir del analisis.de las fuentes orales,
que mientras dicha Comision elaboraba un nforme Preliminar, se producian
las asambleas de base en las cuales se aportaban propuestas para la cons-
truccion del Informe. Una vez finalizado este documento fue enviado a log
establecimientos educativos donde funcionaban las asambleas. En ellas se
deberia dar la discusién y formulacién del Informe definitivo de la regién.
Si se contintia con los sucesos acaecidos en Parand, cabe aclarar que
durante la segunda mitad de 1986, se publicaban invitaciones a alumnos,
docentes, bibliotecarios y directivos para participar delas “reuniones infor-
mativas y de discusién” sobre el Congreso. Peroni a través del relevamiento
hemerografico ni a partir de los testimonios queda explicita la resonancia
que tuvieron esas invitaciones y, finalmente, aparece difuso el rol de la Cori-
sitn Organizadora Local. Seguin El Diario, ésta fue la que decidié la formay
momento de organizacién de las reuniones, los temas, las acreditaciones y
las evaluaciones, y por otra parte los entrevistados mencionan que cada
asamblea organizo su propia manera de participar, més alla de respetar las
pautas generales de funcionamiento.
£n cuanto al tema de la acreditacién para participar en las asambleas de
base, resulté que en ambas provincias, en la mayoria de los lugares de re-
unién, habia que inscribirse previamente. Recordamos que este periodode la
historia argentina fue de transicién y de dar voces a ideas acalladas durante
la Dictadura. En consecuencia, el solo hecho de tener que dar aconocer los
nombres para poder participar de este evento puiblico, sacarta ala luz viejas
reticencias presentes en esta situacién, incluso la forma de participar estuvo
determinada por la organizacion en los diferentes barrios. A través de las
entrevistas se deduce que esta reglamentacion obturé de alguna manera el
interés de los actores a tomar la palabra:

“,.. tenés que pensar que eran los primeros intentos de participa-
cién..., Ja gente no tenfa costumbre de participar, habia mucho mie-
dotodavia, no te olvides que esto se daba sirrultaneamente con las
cosas de Semana Santa y todo lo demds, asi que la gente tenia mu-
cho miedo de abrir la boca, en particular por gjemplo, yo soy deJas
primeras egresadas de la carrera de catequistas y cuando yo abria
la boca en contra de la ensefianza religiosa, o sea me oponfa quc en
las escuelas publicas hubiera ensefianza religiosa o por ejernplo
que el liceo siguiera manejéndose como instituto militar, todo el
" mundo me decia; ‘pero ;vos sos catdlica?’...” Entrevista M. M.

Otro dato relevante para indagar en el desarrollo del Congreso se registré
ent laconsulta del Boletin Informative™ del Miristerio de Educacion v Cultufa
Je Santa Fe, en esta documentacién se publica un denso reglamento parala
pl‘esentacién de ponencias para el Congreso, incidiendo en la posibilidad de
participacién amplia,

Por otra parte y de acuerde con las noticias publicadas, en el afio 1987 se
produjeron hechos que marcaron una serie de decisiones dentrodela Comu-
nidad entrerriana. En este sentido, se realizé la discusién del Informe Final de
la cindad de Parand, que fue presentado en la Asamblea Departamental, E]
mismo fue claborado por la Comisidn Organizadora Local junto con los aportes
de las asambleas de base."” Luego, se realizé la reunién departamental, y
finaimente entre octubre y noviembre del ‘87 se concreté Ja Asamblea Provin.
cial en Concepcién del Uruguay, de la cual surgieron 11 representantes de la
provincia de Entre Rios para la Asamblea Final.

En el Informe Final® de esta provincia se observan las diversas posturas
que durante el I CPN marcaron diferentes enfoques. Es decir, se plasman las
ideas en defensa de la ensenanza religiosa en las escuelas estatales por un
lado, y por otro, las que defienden Ia laicidad. Asimismo, en relacién con “El
Gobierno y Financiamiento de la Educacién” (una de las partes en que se
divide este Iiforme), se dice que el Eslado tiene Ja “funcién indeclinable... (de)
controlar y supervisar la calidad de la ensefianza...” al mismo tiempo que
debe “...fiscalizar la educacion privada”. Ademds, se explicita claramente, la
subsidiariedad del mismo a la educacién privada, mas alla de su
principalidad. Una propuesta resuita interesante, pensando en Ia su puesta
utilizacion de las conclusiones del Congreso para la formulacién de la Ley
Federal de Educacién de tos ‘90, es la que afirma que el financiamiento de la
efjucacién “...debe provenir de una fuente de recursos unica a través del
sistema impositivo y no deberd aceptar contribuciones”, y ademas que el
presupuesto educativo debe dejar de ser cercenado por motivos coyuntura-
les. Al mismo tiempo, se propone la “descentralizacion” v “federalizacién”
de las escuelas secundarias a través de la transferencia a las provincias de
responsabilidades y “recursos necesarios” para llevar adelante este propé-
s?to, de esta manera se atenderian las demandas particulares de cada regién
stempre respetando Ia vigencia de un proyecto educativo nacional.

En virtud de recuperar lo ocurrido en la provincia de Santa Fe asevera-
mos que, sibien la puesta en marcha del Il CPN comenzaba a tomar cuerpo
ya dfesde mediados de 1985, los canales de informacion eran lentos y poco
Precisos para la region norte de esta provincia. Sin embargo, de acuerdo con
la pPesquisa efectuada, verificamos que la realizacién de las Asambleas Locales
sanfafesinas tuvieron mayor promocién y a partir del 5 de febrero de 1988
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comenzaron las Asambleas Regionales® . En cuanto ala Asamblea Ei'rovinciai?ﬂ
concretada entre los dias 19al 21 de febrero de ese mismo afio, alli se for‘muh
laron las conclusiones que fueron llevadas a 1a sede de la Asamblen Nact_oml
izada en Cérdoba.
realll;as(:iocumentos sobre el Congreso relevados de la provincia de Santa Fe
son 2 ¢l [nforme Preliminar y el Informe Final. Ambos estan contenidos en un
mismo escrito. La lectura de uno y otro se vuelve di f1.c1‘11tosa pues sobre el
Informe Preliminar se establecen modificaciones explicitadas cr} el Informe
Final; es decir, ninguno de los dos informes narra los resultado‘s' fmales ensy
totalidad. Por otra parte, se puede examinar que enel Inff)rn?e Final const'ftlel
reglamento para: 1-la participacion en la Asamblea Provmmafl, 2—‘1? eleccion
de los representantes a la Asamblea Nacional, ¥ Sw‘ la organizacion para Ia
detiberacién y definicién de las propuestas provinciales. Las d(_al}beracmfngs
duraron tres dias y las decisiones logradas fueron por la votacion de multi-
ples proposiciones de los participantes. Ambos docuxne}'\tos mlfestran: por
un lado, tna descripeidn y critica de la realidad educativa, social, .I::)Olltlca,
econdmica, y por otro, propuestas de solucion. Si bien se exponen diferentes
visiones, aparece una concepcién de hombre que prima pos sobre otras, ésta
tiene que ver con el concepto de persona y ser rrascendent_e con una fuerte inn-
pronta religiosa. En este sentido subrayamos la influenga de estilos pedago-
gicos personalistas” que perduran a los deciamado‘s mtfen_tos de El"pcrtura
ideoldgica dados a partir de la transicion democratica. Entre los ejemplos
mas elocuentes, citamos:

“La Ley de Educacion debera tener encuenta la identidfad del hom-
bre, lo que implica su conciéncia y libertad, su capacidad, su co-
munidad, su misién y compromiso trascendente, entendiendo como
tal la comunicacién de la individualidad a las cosas y a la comuni-
dad, trascendencia social y cultural, a Diosy a los valores espitr
tuales”. Parte . Tema 1L Informe Final de la provincia de Saitta Fe.

1988.

En este parrafo se explicita una clara nocion de los estilo.s }.)erennialistasaz
que resuetven de forma dogmatica la trascendencia del individuo a la comu-
nidad y a Dios y los sujetos guedan opacados por ideas autoc‘ra'ltlcas que
determinan sus acciones y proyecciones. En otro registro analitice, y con
relacion a las polificas educativas, este documento, al igual que el de.Entre
Rios, se declara en defensa por los principios del federalismoen el ‘sentsdo de
respetar los regionalismos logrando integrar lo particular y lo nacional, awrv
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. gue siempre se muestra supeditado al control centralizado desde log orga-
pismos ministeriales. :

Continuamente se remarca el papel de la Iglesia Catélica como Ja institu-
cién que llevd a cabo las primeras “obras pedagogicas” en nuestro paisyla
cual posee legitimos derechos sobre la educacién de los argentinos. Con-
tradictortamente, en este mismo documento, se sefialan apartados en defen-
sa de los preceptos dela Ley 1420, como por ejemplo, “igualdad, gratuidad,
gbligatoriedad, asistencialidad, coeducacitn, antidogmatismo y laicismo”.
Sinembargo, las ideas fuertes responden a la defensa de la libertad de ense-
fanza y la “canalizacién de los recursos del Estado hacia las escuelas priva-
das”, siempre con un control en cuestiones téenicas y pedagogicas concen-
frado en el Ministerio de Educacion de la Nacion. En relacién con el papelde
laglesia se aduce:

“...Dentro de este servicio de mision evangelizadora de la Iglesia se
encuentra la educacién... Todo proyecto educativo deberd recono-
cer que la Iglesia Catélica estd inserta en nuestra cultura nacional
¥ presente en los valores cristianos de riuestra culbura...” Parte II.
Tema: 54. Informe Final de la provincia de Santa Fe. 1988.

Una idea opuesta a la explicitada mas arriba, la cual consideraba al Esta-

do como el controlador de las acciones educativas, se puede observar en el
siguiente texto:

“El Estado debe: Garantizar el derecho de las escuelas privadas de
elegir personal y establecer su propio proyecto educativo. Evitar
interferir en el nombragiento y promocion de los docentes”. Parte
VIL Tema 1. Informe Final de la provincia de Santa Fe. 1988.

De csta manera resulta evidente que si bien en Santa Fe la convocatoria
fue abierta y concurrida, hubo sectores que hicieron valer su posicién de
poder y se impusieron por sobre los defensores de la escuela piblica estatal.

Noes de dudar que las conclustones de estos Informes al ser tan abarcativas
¥ contradictorias posibilitaron un extenso margen de interpretacién y uso de
las mismas. Consideramos que ésta fue una de las causas que permitio, ter-
minado el I CPN, manipular tas Ideas Finales de acuerdo a los intereses de los
sectores ideoldgico-politicos nevliberales que promovieron la Ley Federal de
Educacion.

En definitiva, el If CPN llega a su fin en marzo de 1988, La fecha que se
estableci6 para la Asamblea Pedagdgica Nacional fue del 27 de febrero al 6 de
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marzo de 1988, en Embalse Rio Tercero, Cordoba; en Ja misma participaron
aproximadamente trescientos (300} delegados de todas las provincias.

Voces de la Iglesia Catolica

En el ambito nacional, durante el JI CPN la Iglesia Catélica fue uno de log
actores sociales mas sélidamente organizados para participar del evento,
Desde el plano conceptual, el documento “Educacién y Proyecto de vida” da
cuenta del pensamiento oficial de 1a Iglesia, dejando margen para discursos
que mostraron Ias diferentes corrientes del pensamiento educativo catdlico
(Nosiglia y Zaba, 2003) caracterizado como liberalismo, nacionalismo popu-
lar cercano al “aggiomamiento” y nacionalismo catdlico tradicional segun
Krotsch {1988).

Fn el caso particular de las provincias de Santa Fe y de Entre Rios, la
Iglesia Catélica participd en el HCPN, sistemética y organizadamente desde
1983. Multiples testimonios dan cuenta de esta afirmacion. [lustramos:

“ _LaTglesia también,... que fue el sector mds organizado, en todos
sus niveles a través de docentes, a través de estudiantes, a través
incluso de sacerdotes también participaron, yo creo que participa-
ron y creo que fueron los que mejor organizados estaban en el tema
educativo...” Entrevista A. M.

Asimismo, las declaraciones que se formulaban por parte de algunas
instituciones catélicas publicadas en Ef Litoral proponian la defensa de la
libertad de eleccion de los padres en educacién. Es decir, bajo el rétulo de
“libertad de enseflanza’™® se tejian los argumentos para legitimar el discur-
so de la necesidad de la educacién religiosa en las escuelas. Por otra parte, se
observa desde Ios comienzos del IICPN la introduccién del discurso ideold-
gico de la Iglesia Catélica en E! Diario. Por ¢jemplo, se dice:

“. Entre los puntos fundamentales, log prelados reiteran su tradi-
cional defensa de la ensefianza libre, defienden el actual sistema
de distribucién de fondos v abogan por su perfeccionamiento, cri-
tican la infiltracion de ideologias extraias a los valores de nuestra
cultura nacional y alertan contra el intervencionismo del Lstade

en la ensefianza privada...”"*

|
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La apelacion eclesial a la “infiltracion de ideologias extraias a los valo-
cos de nuestra cultura nacional” en el marco temporal postdictadura® amerita
yn tratamiento particularizado que excede los objelivos de este articulo. Cabe
gesaltar que esta critica a “la infiltracitn de ideologias extrafias a los valores
de nuestra cultura nacional” de la cita 23, remite a una actualizacién de los
topicos del discurso nacionalista e integrista reivindicado desde el marco
catolico mas conservador. Ademds, cabe mencionar que este discurso fue
sostenido por el Consejo Superior de Educacién Catolica (CONSUDEC) y los
obispos durante el [1 CPN.

Por otra parte, las disputas que se establecieron entre algunos sectores de
lalglesia y los defensores de la principalidad del Estado en materia educati-
vamostraron la faceta liberal de ciertas posturas catélicas haciendo referen-
cia & la defensa del “pluralismo” y la “libertad de eleccién” en educacion.
Sin embargo, sefialamos que la participacion de la Iglesia Catélica fue
heterogénea y para la conservacion de su posicién se entrelazaron tenden.-
clas conservadoras y liberales. Anlicipamos que las primeras tendencias se
observan en los discursos relevados de los periddicos y, ademas, en las diver-
sas formas de accionar de la Iglesia en las Asambleas; y las segundas se co-
rresponden con la defensa de la educacion privada y su directa relacion con
el mercado.

Cabe consignar que entre los actores mas destacados en el II CPN se
enconlraban los obispos, el CONSUDEC, las parroquias, los docentes de
escuelas confesionales, los gremios representantes de las escuelas privadas
grupos de padres y de jévenes catdlicos. Desde los inicios del Congreso, 10.‘;
obispos catélicos manifestaron su posicion eritica refiriendo a las acciones
que se llevaron a cabo desde el gobierno. Ademaés, mostraron de manera
contundente las advertencias de aquellos hacia Jas medidas que se adopta-
ban en materia educativa. En este sentido, en Ef Litoral se exp] icitaba:

“...La critica mas dura del documento episcopal sobre la coyuntu-
rarozoa las autoridades de fa educacidn, pues mencionando “fumn-
dados ternores’, sostuvo que ‘sc estdn programando y desarrollan-
do, desde diversos niveles del Bstado de un modo unilateral, orien-
taciones y lineas que son discutibles e inaceptables’. Es indudable
que se estd sobrepasando Is neutralidad, ideclogizande conteni-
dos y métodos con signos decididamente materialistas, incluso a
la sombra del nombre de Ia democracia’, expresaron los obispos”.%

Enelmarco de esta caracterizacién de la realidad educativa de entonces,

esta cita que hace mencion al discurso de los obispos, apunta a develar cier-
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tas fuchas por la imposicion de significados que se libraron en el seno def
Congreso. Cast al mismo tiempo que los obispos pronunciaban aigunas des-
avenencias con la propuesta educaiiva del gobierno naciomal, desde ¢
CONSUDEC se publicaron noticias adhiriendo a las instancias det JICPN
Enire tanto, se formulaban documentos™ que exponian la postura eclesidsti-
ca relacionadacon el papel del Fstado en materia educativa, defendiéndose
la principalidad del mismo, siempre y cuando se sostuviera la subsidiariedad
al sector privado. Como se expresa en las entrevistas realizadas, también se
reclamaba sobre la opcion de eleccién religiosa en las escuelas piiblicas,
Ademas senalamos que, junto a los documentos emanados por Ja Iglesia
Catélica se desarrolld la organizacion del Encuentro Nactonol de la Juventid
Catolica acaecido en Cordoba durante septiembre de 1985. Este evento tuvo
mucha repercusién dentro de la movilizacion juvenil argentina, segun se
explicita en El Diario de Parana. También se desarrollaron, durante 1986, ¢
Primer Congreso de Educacion Catélica en Cordobay el XV Congreso Internacio-
nal de Educacion Catélica en Buenos Aires, los cuales aportaron ideas acerca
de la educacion popular que, sin embargo, no fueron respaldadas por la
ciipula eclesial argentina.

Como se viene apuntando, de la misma manera que s¢ produjeron docu-
mentos, eventos a escala nacional, reuniones parroquiales obligatorias para
ficles y docentes de escuelas confesionales, del mismo modo; se estimuld la
organizacion de las familias a través de la Confederacion de Padres de Fantilin
(COFRA}y se explicitaron continuamente discursos del CONSUDEC, de pérro-
cos y obispos, dejando por sentada la postura tradicional de la Iglesia Catolica.

Asi, a medida que transcurrian las acciones organizativas del ECPNen
las ciudades de Parana y Santa Fe, se plasmaron innumerables estrategias
de “...manipulacién, legitimacién, creacion de consenso y otros mecanis-
mos discursivos que influye(ron) en el pensamiento. 7% de los diferentes
actores sociales y que mostraron la estructura de poder que se iba armando
alrededor del discurso educativo de la lglesia Catélica. Esta institucion, y
retomando el andlisis de los discursos politicos que formula Verén (1987),
enunciaba sus réplicas hacia determinados destinatarios. Por unlado, dirigio
su discurso hacia aguellos actores que tenian una creencia presupuesta, es
decir, los que no cuestionaban las ideas de la Iglesia (prodestinatarios). For
otro lado, estuvieron los que formulaban un discurso alternativo y, en esie
caso, fueron los sectores que defendian la ensefanza estatal

(contradestinatario). Finalmente se encontraban esos actores a los que habia
que persuadir pues se hallaban al margen de las discusiones politico-ideole-
gicas que se produjeron al hilo de los procesos pedagégicos delos '80. Afir-
mamos entonces, las luchas ideolégicas y politicas entre la Iglesia y hos sec-
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res que defendian la ensefianz i 3
to ‘ q e o ‘ za laica. Ambas partes generaban estra tegias
para sostener sus discursos y, de esta manera, acumulaban poder de inter
vencidn en las decisiones educativas configurando determinados espacios
de hegemmuaﬁf’ s entrevistado informa ques ’

“...una Fie las discusiones més fuertes tuvo que ver con las fuertes
ponencias, por un lado de la defensa de la escuela priblica etﬁ’atal
¥y (Por otro) las posiciones de los grupos que defendian la es;:uela
privada... y l6gicamente en algunos lugares... cl tema de la ense-
Ranza religiosa en las escuelas del Estado...” Entrevista 5. O" ’

Resulta facil advertir que a través de estrategias de manipulacién de la
opinidn, legitimacién de acciones y busqueda de consenso, la Felesia C at(’)licm
ca abrio espacios de intervencion en todas las instancias del [T E: 13N Pn este
sentido, precisamos que los modas de abuso de poder® dela Iglésia dadO“
través de diferentes formas de reproduccién de sus dj.scurs:)s. El cont;oci
discursivo puede aplicarse a todos los niveles y dimensiones de texto y liabla
en el franscurso de la comunicacién institucional ya que se puede abusar dél
pojer para Ifensurar, intimidar o limitar la libertad de los actores ;11e110;;
poderosos. I'or esto, se hace necesario efectuar un andlisis de : :
“propaganda eclesiastica” y establecer las estrategia:a;zl(;:: t;lll;i;i?:;
de tales formas de dominacién discursiva. De ahi que en et .al.mrdaje; de ia;
fuefmtes, sc corrobora permanentemente la asiduidad con que el disc'l;rf'(kj
Fatolico tenia voz en los medios de comunicacién, en las asambleas e’n 12:;
}llStitut‘iOl\ES mdicdndonos ta capacidad de propagacion del mismc; ('.‘ottc‘--
!ando efsl:OS datos con las fuentes orales se pueden apreciar en las di;ft;reég

5t I 3 - - 1 . i -,
:ﬁ;t:;];;ﬁsd; ;}r:;;i::o, otras esirategias puestas en juego a la hora de legi-

L2 VO . 7

Al‘.].db parroquias se habian armado muy bien,... habfan mandado
a a.gente toda con ayudas memorias, tiritas con 1o que tenan que
decir cada participante...” Entrovista M. M,

« fue may sintomdtico que casi 100 ponencias (de las 200 que
Iieg?mn a esa asamblea de base) eran practicamente iguales, pro-
venian de la Iglesia Catélica, eran muy cortas y muy simples, basa-
das en la idea del hombre como “unidad biopsiquica y esp;ritual
con {rascendencia en Dios...” Entrevista G. M.
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“..la Iglesia estaba mucho mds armada de o que pensibamos log
que bamos a defender una idea de la funcion del Estado..., se pre.
sentaban con decumentos, convocaban a sectores cuando veian
que se resolvia todo por elecciones..., digamos todas las decisiones
que se tomaban en la asamblea de base o en 1a asamblea departa.
mental y provinciales, buscaban gente y ganaban las elecciones,
porque habia 4 0 5 y de golpe habia 20 y resolvian. ., estaban muy.
cho mas organizados en el sentido de decidir o resolver una cues-
tién politica una decision politica con respecto a los diversos te-
mas del sistema educativo...” Entrevista M. J.

Fn este punto, planteamos las similitudes y diferencias que observamaos
en ef trabajo con ambos periddicos. Por um lado, Ia similitud radica en que
ambos hacen referencia a las opiniones de la Iglesia Catdlica en materia
ediucativa sin tener presenie a otras instituciones de gestion privadania
otras iglesias. Esta circunstancia estarfa indicando la prevalecencia adquiri-
da por la Igiesia Cat6lica dentro del sector privado de la educacién. Por otro
Tado, se presenta la diferencia en ¢l hecho cierto que en El Diario, la Iglesia
Catélica no tuvo un “discurso rival”, es decir, a través dei analisis
hemerografico comprobamos que no se manifestaron contradestinatarios alas
ideas plasmadas por la Iglesia; diferencidndose de lo ocurrido en Ef Litoral,
pues, ante la difusion del discurso catolicista o privatista, en este medio
grafico si hubo reacciones inmediatas de sectores opositores.

Otro de los temas controvertidos y reiterativos en los debates del IICPN
entre el sector privado y el publico fue el de los subsidios por parte del Estado
a las escuelas privadas. En esta disputa, el privado fue posicionandose en
un lugar de predominio para intervenir en las decisiones que s¢ tomaban en
el dmbito educativo® . Ademas, con mayor énfasis se expresa en los discur-
505 no sélo de los privados sino también en el de la Comisiott Honorarta de
Asesoramiento del Congreso (ente nacionat) que dentro de las funciones del
Estado se encuentra la de subsidiariedad al sector privado, no se cuestiona
este enunciado sino que se legitima diariamente™. Durante los altimos me-

ses de Congreso, la Iglesia Catdlica insistid en la creacion de conciencia
sobre la introduccién de la ensehanza religiosa en todas las escuelas. *
Verificamos esta informacién extraida de los periédicos con testimonios pro-
venientes de los entrevistados.

Con el correr de los acontecimientos, los desencuentros entre laIglesiay
ta propuesta oficialista aparecfan visibles. Las disidencias ademas de rela-
cionarse con el ambito cducativo, se vinculaban con opiniones encontradas
sobre la ley de divorcio vincular, la libertad de expresidn en los medios masi-

i
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vos de comurucacion y la reforma de la Conslitucion®. En estas ciudades
litoralefias, tanto las criticas hacia las acciones desarrolladas por el gobiem-o
comola metodica y constante labor del sector privado (especialmente el de Ia
[glesia Catolica) dan lugar a que en diciembre de 1987 triunfase ampliamen-
te ja postura de la Iglesia en diferentes regiones argentinas*. Aclaramos
entonces, que las noticias de] Ambito nacional se entrecruzan con las provin:
ciales, trasluciéndose una continuidad en ambas instancias. Si bien lo que
fue aconteciendo en cada provincia tiene un cardcter particular, los postula-
dos de la Iglesia Catdlica adquieren un peso muy fuerte en la mayoria de
ellas.

En dltima instancia, rescatamos las reflexiones de un entrevistado, que
visibilizan el momento histérico en que se producia la fuerte participacién
de los sectores privatistas y la debilidad de los defensores de la escuela pu-
blica durante el ITCPN:

“... el gobierno nacional fue bastante ingenuo en pensar en que se
iba a lograr una conciencia clara y precisa dela gente dela partici-
pacion, para poder expresar lo que realmente sentian y para mejo-
rar elsistema educativo y esta debilidad de las fuerzas mas progre-
sistas en la politica educativa argentina fue evidente frente a Ia

gran fuerza que ejercieron los sectores privados del Congreso Pe-
dagogico...” Entrevista M. J.

Las voces de los docentes a través de los gremios

E.n'el afio de apertura ofictal del Il CPN, en Santa Fe se produjo una fuerte
mov:_hzacién por parte del gremio de docentes particulares convocdndose a
reuniones informativas y de reflexién en materia educativa. En cuanto al
sector de escuelas privadas, se organizé y elaboré propuestas a través de
encuentros de trabajo e inclusive asueto escolar para discutir temas anexos a
lapostura de la escuela privada. Ademds, se sucedieron informaciones que
notificaban sobre jornadas erganizadas por el gremio o por el Episcopado®

En contrapartida, las discusiones en el sector puiblico acaecian de forma'
pla/usada. Consideramos que, después de los afios de Dictadura, la destruc-
cion de los lazos de participacion social fue de tal magnitud,’ que en los
pumeros aitos de democracia se hizo dificil lograr procesos de intervencién
¥ tooperacién sostenidas por parte de los gremios docentes, Sin embargo, en
zloda lg provincia de Santa Fe se fueron generando muchas reuniones para
ebatir, se organizaron varios grupos de trabajo que nucleaban a los gre-
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mios, las cooperadoras, instituciones educativas, periodistas, instituciones
de bien piiblico®. Se advierte que el gremio de docentes estatales de la pro-
vincia -Asociacién del Magisterio de Santa Fe- (AMSAFE) estaba compro.
metido y programaba encuentros para abrir la discusion,® sin embargo que-
da explicito que esta participacién no fue sostenida:

# _Entonces estando en ese momento en la AMSAFE empezamos a
participar de jornadas previas al Congreso a donde asistian no
solamente docentes, sino gente preocupada por esto y que se sumé
a estar porque le interesaba opinar sobre la educacion.. luego en
otras instancias no participamos...” Entrevista A.5.

“.5i hubo difusién pero por ejemplo, hubo mucha gente en Santa
Ve el sindicato docente AMSAFE no participd, los partidos de iz-
quierda no participaron, es decir no creyeron en el Congreso Peda-
gogico, uno ahora dice al final a o mejor tenian razén, pero tam-
bién uno deberia pensar ;si hubieran participado las cosas hubie-
ran sido asi?...” Entrevista H.D.

Por otra parte, todas las unidades de base de CTERA confeccionaron un
documento con propuestas para el Il CPN defendiendo la escuela piblica,
reuniéndose en Buenos Aires durante el mes de mayo de 1986.* lnmediata-
mente a la realizacion de este Seminario, el gremio de docentes privados de
Santa Fe (SADOP) criticé las conclusiones finales del mismo,

¥n El Diario de Paran4, hacia mayo del ‘86, se postulaba la opinién de la
UDA (Unién de Docentes Argentinos) de la siguiente manera:

“_.no quisiéramos los docentes ser convocados a un CPN simpile-
mente para avalar lo que ya ha sido resuelto en circulos de especia-
listas e idedlogos, con apariencias {y por lo tanto con engafio) de
participacién”® . Ademds, aparecian ideas de la Confederacién de
Trabajadores de la Educacion (CTERA) reclamando “...a los mi-
nistros de educacion {entre otras cosas) una amplia participacion
en la elaboracién de planes educativos y en el CPN".*

Pero, més alla de los reclamos gue se formularon, el peso acumulade enla
toma de decisiones por los gremios y los docentes no parecio tenex demasia-
da influencia, especialmente en la ciudad de Parana. Almismo tiempo, ante
las innumerables debilidades que aparecian en el desenvolvimiento del Il
CPN, finalizando el afto 1986, una expresion que emana de Ef Diario deja

entrever los sentidos que se iban construyendo en relacion con este evento
educativo:

“...Iiste fin de afio encuentra también a la organizacién del CPN
un tanto detenida. Por lo que se observa el Congreso funcionaen la
cuspide —las reuniones de asesores son constantes y regulares-
pero en la base no hay participacién regular. La tnica excepeién
hasta el momento, es lo que sucede en el ambito de la enseﬁanzz;
catolica donde hay funcionamiento en la base y un trabajo de do-
cumentos seriamente realizados...”®

Entre tanto, al comenzar el afio siguiente, la Asociacion Gremial del Ma-
gisterio de Entre Rios (AGMER) seccional Parana, invitaba a los docentes a
preparar los trabajos que serian presentados al I CPN*. De acuerdo con las
entrevistas relevadas no se pudo corroborar la efectiva concrecién de ponen-
cias que aportaron al Congreso pero, por otra parte, se confirmaron expresio-
nes de desilusién relacionadas al mismo, por ejemplo en la provincia de
Santa Pe el Secretario General de AMSATE, Sr. César Oxley expresa “...Siesto
sigue asi pienso que el Congreso Pedagdgico serd un fracaso” ...

Mas alld de los desdnimos, el afo 1987 fue alentador para la CGT, el
Ministerio de Educacién y Cultura de Santa Fe y las diferentes zonas que
participaban del Il CFN, se organizaron nuevos encuentros, se informo sobre
la presentacion de ponencias y aportes al Congreso, y ademés se llamé a la
claboracién y difusién del Informe Preliminar, entre otras actividades® . En
Entre Rics, las voces de los docentes a través del diario no se escucharon con
frecuencia. Los tiempos se fueron acortando y la participacién de la comumni-
dad educativa quedaba restringida. Segtin las voces de los entrevistados
pesaban atin muchos rastros todavia de la Dictadura setentista:

“...fue muy difici la participacién de Ia gente porque todavia esta-
ban todos los miedos, todas las angustias, persecuciones y tam-
bién habia muchos desechos de las politicas que habian
implementado los militares digamos con respecto a la participa-
cién, habia mucho miedo, o sea de opinar que dijeras tus cuestio-
nes y fue muy dificil en las escuelas meter este tema de analisis
porque los directores tenian sus prevenciones, con todo lo que ha-
bia pasado anteriormente hubo mucho temor en la participacién,
bueno, en decir que es lo que pensabas...” Entrevista M. J.
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Las voces de los partidos politicos”

Una revisién de las noticias publicadas en ambos periodicos permite
afirmar que los partidos politicos con participacién mayoritaria fueron el
justicialista y el radical. Ademas, cabe aclarar, seguin los testimonios recaba-
dos en Santa Fe, que lrubo una importante participacion del Partido Intransi-
gente. Hacia los comienzos de la organizacion del Congreso, los partidos
opositores al gobierno apoyaron las propuestas del oficialismo sin muchas
objeciones, pero en el afio 1987 se generaron enfrentamientos que ocasiona-
ron una disminucion de la participacién de algunos oponentes al radicalis-
mo en el ITCPN.

En la provincia de Santa Fe, el primero que se exprest criticamente con ¢l
gobierno fue el partido Justicialista (PJ), difundiendo un documento nacio-
nal titulado “E] peronismeo participa del Congreso Pedagégico”, documento
que se ofrecio a la militancia para su discusion. Particularmente, el Partido
Demécrata Progresista (PDP) también realizo serias crificas a algunas accio-
nes concretas del radicalismo ligadas con el Congrese:

“E1 PDP critict la carencia de fondos para concretar en la provin-
cia las diferentes actividades del CPN, y tras responsabilizar por
esa situacién al Poder Ejecutivo Nacional reclamé que “esta cumv
placon su compromiso y evite que pueda frustrarse una iniciativa
de tan vastos alcances’...”*

Almismo tiempo, se observa en las noticias de [ Diarip que la actitud de
los partidos politicos opositores al gobierno fue realmente de discusion, de
manera similar a la provincia vecina, pues en un principic el PJ aposté ala
propuesta de la Unién Civica Radical (UCR) pero inmediatamente hubo di-
sidencias.” En Parana, se produjo la renuncia a la participacion en el IICPN

por parte de los miembros del partido justicialista. Liegados casi a la delibe-.

racién final, se retiraron los representantes del peronismo de la Comisidn
Organizadora y de otros organismos vinculados al CPN, segtin lo explicitado
en FI Diario, influyendo en esta decision la derrota del peronismo en los
comicios municipales del 6 de septiembre de 1987%.

En contraposicion a los otros partides y como mencionamos anterior-
mente, el Intransigente® particip6 de manera activa en el Congreso, avalando
ia decisién del oficialismo de promover la reflexién educativa. Segiin Buena-
ventura Bueno (coordinador de la Comisién Nacional de Educacién del par-
tido Intransigente y miembro del Consejo Asesor Honorario Nacionai del
Congreso Pedagdgico) “...La ley de convocatoria al Congreso responde a nuestra

st om,

propuestay estd redactada en al forma que puede dar lugar a la primer experiencia
de democracia participativa desarroliada en forma orgdnica... %

La Comision Pro-Congreso Pedagdgico del Comité Capital de la UCR
Secctonal Parand se organizaba convocando a diferentes reunionces a lolar-
go de todo el Congreso en donde se trataban todos los temas relacionados
con e evenlo, recordando que en ta provincia de Entre Rios, a diferencia de lo
que ocurria en Santa Fe, gobernaba el Partido Radical. Finalmente queda
explicitar que los partidos politicos a medida que avanzaban las instancias
del 1 CPN establecian alianzas corporativas que desdibujaban las propues-
tas emanadas de los actores de base (padres, alumnos, directivos). Al respec-
tolos entrevistados expresaban:

”...se formaroen varios sectores que es de alguna manera reflejado
en el marco ideol6gico que en ese momento habia en Ja sociedad
(-} en un sector estaba la Iglesia que es el sector mds fuerte...,
después estaban sectores peronistas que... eran los sectores mas
ligados a la Iglesia, los sectores del justicialismo y los sectores
mas conservadores de la Iglesia,... y después, del otro lado con las
tipicas diferencias, radicales y los sectores de izquierda...” Entre-
vista J. L.

“...Dentro de la educacion piblica estaibamos nosotros, los del
Partido Intransigente y la Unién Civica Radical que en ese momen-
to era partido de gobicrno nacional y la Universidad que particips
muchisimo acd. Y bueno del otro lado, digamos, la Iglesia, que
participé la Iglesia Catélica mayoritariamente pero habia también
de otros credos y bueno, el Partido Justicialista que era partido de
gobierno en la provincia, esa era Iz otra alianza porque en realidad
el Partido Justicialista apoyaba la postura de la Iglesia...” Entrevis-
taH. D.

Reflexiones Finales

En ja instancia final del Congreso, se produjo un suceso sumamente inte-
resante. Tras un largo debate, el sector catélico logré un lugar importante en
el desenvolvimiento del evento, Silvio Montini representante del CONSUDEC
obtuvo la Comision de Coordinacién General ™ Fn esta ocasidn, uno de los
entrevistados recuerda que “... Ia Asamblea Nacional se trabé dos dias” por
elnoacuerdo en la eleccion de las autoridades.
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Ciertamente, los resultados finales mostraron lo que se dibujaba desdee]
comienzo en el panorama general: la discusion respecto de la educ?c%én
publica y privada, la subsidiariedad del Estade y la enseflanza de r(%hglén
en las escuelas publicas fueron las tematicas que ocuparon el mayor tiempo
y esfuerzo de los participantes.

Acordamos con Cecilia Braslavsky (1989) en cuanto que en la Asambleg
Final cada delegado defendié sus propias convicciones y no las de la j’L{IiS—
diccién a quien representaba. Las Iuchas entre diferen?es fuerzz.ts politico-
ideolégicas producidas en la Asamblea de Evubalse mostro la capat:lda.d delos
distintos actores a lo largo de fodo el proceso del Il CPN, la modalidad de
reagrupamiento partidario-corporativo di6 por perdido el protagonismo de
los actores de base. _

Terminado el I CPN la Iglesia sigui¢ discutiendo sobre los resultados,
iniciandose una reunién en el Episcopado para tratar este y olros temas
relacionados con la educacion.® El presidente del Equipo de Educacion del

Episcopado, monsefior Fmilio Bianchi di Carcano considero:

“.’positivo’ el resultado de laasamblea del CPN y sostuvo que sus
propuestas ‘son afines con las posiciones que la Iglesia Catoélica
siempre ha defendido’... Destacé las coincidencias sobre persona
humana, que consideré redactadas con un ‘lenguaje casi catolico”
y fueron votadas por unanimidad en la asamblea...”

Después de estas declaraciones y acontecimientos, queda claro que el
lugar ocupado por la Iglesia en Ia Asamblea Nacional da cuenta de la orga-
nizacién discursiva sistematica y continua lograda a lo Jargo de todo el Con-
greso.

Con relacién con kos periddicos estudiados, se ha mostrado cémo ambos
se constituyeron en un espacio que permitié la difusion constante de las
tiltimas informaciones emanadas desde la Iglesia en materia educativa. Asi-
mismo, se evidencia que la ordenacién discursiva y propagandistica de la
Iglesia Catélica fue construida sistematicamente para la acumulacién de un
poder de decisién amplio dentro del TCPN. Mientras que 10s sectores defe.fn-
sores de 1a educacién laica y estatal lograron formular timidas estrategias
para contrarrestar el avance del otro sector, alcanzaron algunos lugares de
intervencién principalmente durante las asambleas de base, pero a la hora
de definir las discusiones y crear algin tipo de poder convocante no fueron
Io suficientemente capaces de sostener su lucha, segiin se puede observar a

través del corpus empirico.
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Resaltamos que, segin nuestra indagacion, en la ciudad de Santa Fe se
prod ujo una amplia participacion social, y que El Litoral fue el portavoz de
miltiples opiniones, es decir la de los gremios, las cooperadoras, institucio-
nes educativas, mstituciones de bien puiblico, etc., a diferencia de lo que se
observé enJa cindad de Parand donde la Iglesia Catolica acaparé las opinio-
nes del medio de comunicacién mds importante de a ciudad.

Para finalizar, sefialamos que la convocatoria y desarrollo del II CPN en
el &mbito paranaense y de la ciudad de Santa Fe fue un suceso vigoroso por
sumagnitud sin precedentes dentro de las experiencias pedagogicas argen-
tinas. Constituy$ un acontecimiento importante porque en muchas de sus
instancias lograron expresarse los diferentes actores educativos, y principal-
mente, por constituir una oportunidad fundamental para abrir debates edu-
cativos pendientes e irresueltos por la dirigencia. Debates que si bien no
quedaron concluidos, pudieron ser puestos en consideracidn. En los comien-
zos del Congreso, se generaron en varios sectores de la poblacién, muchas
expectativas sobre la posibilidad de didlogo y construccién colectiva de un
proyecto educativo, pero paulatinamente se fueron abriendo paso innume-
rables inconvenientes y diferencias politicas e ideclégicas entre los pattici-
pantes. Desde los organismos oficiales, a pesar de su predisposicion, los
procesos burocraticos, los problemas econdmicos, la desorganizada y mu-
chas veces tardia disteibucién de la informacién cooptaron instancias de
encuentros y consolidacién de discursos consistentes en defensa de la edu-
cacién laica y estatal. En muchos casos, estos sucesos dilataron la edifica-
cién del proyecto educativo nacional, la participacién de docentes, alumnos,
cooperadoras, gremios, asociaciones intermedias, bibliotecas, etc. que, consi-
deramos, anhelaba el sector mayoritario de la sociedad argentina. Ademas, y
los relatos lo explicitan con frecuencia, el momento histérico transicional en
el que se enmarco el I CPN también limité la accién social.

- Coincidimos con Puiggros (1987), en que el partido oficial no tuvo una
“propuesta programatica” sélida y definida y que esto fue un factor de debi-
lidad de los sectores defensores de la ensefianza publica. Por su parte, los
gremios se estaban reconslituyendoy tuvieron intervenciones esporadicas y
exiguas. La lucha entre los partidos politicos mds importantes hacia el final
delITCPN sélo provocd fragmentacién y salidas individualistas por parte de
los representantes de las diferentes provincias en la Asamblea Final. Como se
auscultd en la investigacién, las voces de los actores sociales relevantes de la
educacion (padres, alumnos, directivos) quedaron desdibujados ante las
corporaciones (partidos politicos, Iglesia Catélica) que acapararon las ins-
tanciag participativas.
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En wltima instancia, consideramaos includible explicitar que los procesog
pedagogico-ideologicos puestos en marcha durante el I CPIN nos permiten
repensar acerca de la importancia de generar y ocupar democraticamente
espacios donde debatir los principios, necesidades y finalidades educativas
de la mayoria de la sociedad. De lo contrario, eslos espacios son ocupados
por “ficciones democréticas” de las que hablaba uno de nuestros entrevista-
dos y por des-preocupados intereses sectarios incapaces de generar practi-

cas solidarias y colectivas.
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Notas

' Universidad Nacional de Entre Rios,

_ ' En Borrat, Héctor, Ef periddico actor politico. Gustavo Gilli. Barcelona, 1989, se caracte-
riza al diario como “acior politico colectivo” ya que el &mbito de actuacién del periédico
noes el de la conquista del poder o la permanencia en €1, sina la influencia que puede llegar
;{féemer en los demds actores que si interactGan en el campo politico de la conquista del

er.

! EI Litoral comenzé a editarse el 7 de agosto de 1918 en la ciudad de Santa Fe. Rogelio
Alaniz, en “En 1918 una nueva voz El Litoral”, EI Litoral. Edicion Especial. 80° aniversario
Sa’nta Fe, 09.08.98: 93; afirma que la creacion de este perigdico manifestd *... la preocupa:
¢on de ciertos niicleos sociales por ampliar los niveles de participacion cultural, reforzar
_91 liderazgo intelectual y moral de la ciudad —en una provincia en donde Rosario intenta
mpugnar esta hegemonia- y modelar esos cambios en el ideario del liberalismo demacra-
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tico...” Luego, agrega ques ... para mediados de los ailos teeinta, ET Litoral ya os ¢
principal diario de la regitn.... £ Litoral se transforma en 1;!. diario hegemdnico de Santa Fe,
porque contribuye mejor que nadie a la tarea de modetacién de la opinion puiblica, elabe.
rando en terminos de sentido comiin una visién que incluye a ka elite dirigente, a las clases
populares y al propio diavio, en lanto y en cuanto Bl Litoral también se va forjando en upy
proceso “de ida y vuelta’ con la sociedad...” El srea de influencia y red de distribucién d,
EI Litorai abarca Santa Fe y zonas limitrofes de Cordoba y Entre Rios.

* Dieciséis pdgina en forma de tabloide, reunidas todas bajo el lema y bandera definitoriy
“tnstitucionalizar el pais”; y el nombre “MNuestra Hoja”; conformaron et primer ejemplar
de El Diario que comenzd a edilarse el 15 de mayo de 1914 en la ciudad de Pavani,
Actuatmente, es ¢l principal 6rgano de prensa de Entre Rios, del cual se nutren la mayari
de lo medias masivos de la provincia; y acredita reconorimiento en el orden pacional.

# El proposito de las entrevistas pretendi6 lograr apreciaciones generales de los actores
sociales acerca de sus précticas participativas durante ¢l II CPN, procurindose obtener
argumentos que fundamenten el analisis. [l criterio metodolégico seguido selecciond
informanles claves que hubiesen desempenadoe tareas activas como docentes, militantes
gremiales y politicos dutante aquelics afios.

5 Entrevistas realizadas a H. D, A. 5., A. M, G. M., M. ], M. M,GT,ILL, M B,S0

7 Durante una reunion que comenzo el 10.05.84 en Valle Hermoso, Cordoba, se flevd a
discusion la problemdtica educativa. Se regisiraron serios debates entre los funcionarins
de los partidos mayotitarios (radical y justicialista), y finalmente se aprobé ¢l proyecto de
realizarlo. Esta afirmacién se trasluce en If Literal, “Estado de emergencia educativa
declaré el Consejo Federal de Educacién”. “El organismo, que deliberé en Valle Hermoso
{Cba.} aprobé, al concluir Ia décima asamblea, el proyecto de convocar al segundo Con-
greso Pedagdgico Nacional.”12.05.84, p. 2.

& Septin el decreto N* 0634 del 19.8.85, emanado por el Ministerio de Educacién y
Cultura de Santa Fe, por wn lade, se dispone Ja adhesion a la realizacidn del II CPN, y por
otro, la creacion de una Comisidi Provincial encargada de ovganizar las actividades del
Congreso, mtegrada por: el Ministro de Educacién de la Provincia, los sub secretavios de
Educacién Primaria, Fre-escolar y Especial; de Educacién Superior, Media y Técnica; de
Ciencia, Tecnologia y Cultura, un representante de cada Bloque Politico de la Legislatura,
un representante del Consejo Provincial de Bducacion Caidlica, un representante de cada
Universidad Nacional y Privada, un represeniante de la OGT Rosario, un representante de
la CGY Santa Fe y un representante de ta Confederacion Eeondmica de Santa Fe.

De la misma manera et decreto N° 2529 del 26.07.85, emanado por el gobierno de la
provincia de Entre Rios adhiere al 11 CPN y constituye una Comisidn Organizadora Provin-
cial, la cual serd presidida por et presidente del Consejo General de Educacion y estard
integrada por la directora de Ensefianza Media, Especial y Superior, la directora de Ernse-
fianza Especial, la Directora de Ensehanza I'rivada, dos senadores y dos diputados.

" La organizacién det Il CPN queda explicita en el documento: “Pautas e Organizacion
del Congreso Pedagogico” y ademds en una nota de Beatriz Santiago “Todo o que hay
ue preguntarse sobre ia educacion argentina”. En Ei Litoral. 24.06.85, p. 4.

© £ Litoral. “T.a organizacion y objetives del Congreso Pedagégico {ley 23114)”, 03.07.85,
p. 10. “Propician adherir al Congreso Pedagogico™. 23.07.85, p. 8.

M A través de la Resolucion N° 923 del 25.9.86 emanada desde ¢ Ministerio de Educa-
cién y Cultura de Santa Fe se designa a los representantes de las 7 regiones de la provincia,
cuyas cabeceras se encuentran en las ciudades de: Ceves, Reconquista, Rafaela, Santa Fe,
Caiiada de Gomez y Rosario.

2 Bl decreto de aprobacion de la Comision Honoraria de Asesoramiento fue el N° 0617
del 20,387 emanado por el Ministerio de Educacién y Cultura de Santa Fe. Integraban la
comision: Prof. Guillermo Pirta, Prof. Julio Ix Zan, Pbro. Edgardo Trucco, Sr. Juan Carlos
Bettanin, Dr. Leo Hillar Puxeddd, Pbro. Edgardo Stoffel, Ing, Carmelo Soriano, Prof.
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francisco Rosciani, Mons. Fabriciano Sigampa, Dy, Aldo Tessio, Sr. Ri isi
Tora. Mabel E De Arteaga Mosca, Phro. Edmuir)zdo Carcia Caffarena, I-’tz:faf}i?]eﬁéyslluplsfl Ch‘?l
Prof. Carlc_:s Hduardo Pauli, Prof. Ana Maria Caffaratti, Sra. Amelia M.arl'ife-? Tr By alrd}f .
Federico G. Cervera, Prof. Luis Milici, Prof. Lazaro Flury, Dr. Roberto Ramél; P:LE?O’D Jr
Iris Laredo, Dr. Ovide Menin, Prof. Rosa de Ziperovich, Lic. l"'elipé Justo Cercver, [F;I
Carlos José Vigil, 5r. Efrain Angeloni, Prof. Carlos R. Rovere, Dr. Angel A Br:well' ai’ ;
Marcos P Rivas, Prof. Bealriz M. De Castegnola, 5. Julio Migno, Ecno,'Ma‘rio R Vilt o 1‘2 '
zrturo Palenque Carreras, Prof. Roberto Benitez, 5r. Luis Rullidn, Antrop BLIGI:Ianl‘II: .
Teran, Prof. Juan Carlos Zorzi, Dr. Francisco Dante Mosén y 5t Luis Rﬂpeliﬂ N.in rumou‘;a
los entrevistados que integraron esta Comision recordaron laber partir_'i[_:aclo.de labmi';m ;
llegando a agregar, uno de ellos, que este documento fue una de las “ficciones d vy
cas” instauradas por aquellos afios, . " democ
» g Diario. “Congreso Pedagégico: acto de inauguracion en Parans”. 15.06.86. p. 6
“Inauguracion del Congreso Pedagégico en el dmbito de nuestra provineia”. 1',5‘ 06 86 o 6‘
¥ En este mismo periode desde la Universidad Nacional de Entre Rios sé ciifL;nci igr-o';
algunos folletos explicando la forma de organizacién del Congreso. Los fo-lletof; fucm;
emanados desde el Ministerio de Educacién y Cultura de la Nacién, pues se enc;)ntraro
varios ejemplares en la Biblioleca de la Facnltad de Clencias de la Educacidn (ECE) d11
dicha Universidad. Ademds, se consultaron las Memworiss de Ia UINER de 10:; afios 1986 .
1988; en la perteneciente al afio 86 se localizd en el apartado de la FCE inciso D- *“Con: re)j
sos, Jornadas, ete.”, la siguiente informacion: “Participacion en las Jornadas Metro oﬁ'tw
nas de Investigacion Educativa como aporte al Congreso Pedagégico. Delegados do[::entes
y alumnos. Instituto de Ciencias de la Educacion. UBA”. Por otra parte, véase: B! Diari
“Congreso Pedagogico (IH).” Por Juan Carlos Castro. 26.06.86. p- 7 ' - "
¥ Alganas notictas que dardn cuenta de la cantidad de informacién relacionada con la
Comisidn Organizadora del departamentoe Farana, son: EI Diario. “Congreso Pedagégi-
c.n”, 02.0_7.86. p. 6. “Congreso Pedagdgico”. 11.07.86. p. 6. “Docentes”. 11.07.86 ¥ g6
“Educacionales”. 29.08.86. p. 6. “Centros Estudiantiles”. 03.09.86. p. 6. "quvcaéig;-la:
ies”. 05.09.86. p. 6. “Edtucacionales”. 06.09.86. p. 6. “Congreso Pedagégico” ‘28 10.86
6. “Congreso Pedagdgico”. 11.11.86. p. 6. “Congreso Pedagégico”. 02.12.86' P .6 .”C;Ji:
gresu Pe‘dagﬁgico", 19.01.87. p. 6. “Congreso Pedagégico®. 25.02.87. p. 6 "é(:;n reso
Pedag6gico”. 11.03.87. p 6. “Congreso Pedagogico”. 27.04.87. p. 6. ' Bres
** Bl Boletfn Informativo es una publicacion discontinua con informaciones educativas
emanadas por ¢l Ministerio de Fducacion y Cultura de Santa Fe el cual llegab‘a a tedas las
escuelas‘ de la provincia. Pudimos indagar que en otros periodos del siglo xx se denomina-
ba Boletin Educative y que en reiteradas oportunidades no fue editado. El pri.mer ejemplar
que se encuentra a disposicion en €] Centro de Documentacién e Informacion Educz]ltivf de
diche Ministerio es del afio 1925, cuyo mimero de ejemplar es el 9. Durante el periodo que
tranf.scurre el il CPN solamente se publicaron cuatro ejemplares, tres del aﬁop]986 ('u}io
Se%tzgfmb;? % octubre} y uno de 1987 (febrerc). ' e
T: iario. “Congreso Pedagdgico™. 22.07.87. p. 6. * o™
. ]? “Congrenn pedagggim”- 23,(%7,?;37_ s 07.87. p. 6. "Congreso Pedagogico™. 24.07.87,
Aclaramos que los aspectos analizados de los Informes Finales Provinciales fueron
seteccmrllados teniendo en cuenta Ia problemaética que se aborda en este trabajo. Ademds
ii.‘l mencionan I:?revemente las ideas que surgieron en el Il CPN scbre 1a problematica de la;
dEe;c?;g:ic?;u(:::;l:tzn?n edl.l_catwoi” puesto que en la dlécada de los 90, en ¢l marco
que 5o o : et . enciona a Congimso I”edagéglco como cl antecedente en €l
g inscribe dicha transformacion. Y mds alls de lo expresado en los discursos
reformistas”, hubo propuestas béisicas para la autonomia educativa y cultural de las

provingi i .
E ducac;?); .y del pais que surgen del Congreso y no son respetadas por la Ley Eederal de
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© pf Litoral. “Congreso Pedagdgico. EL 5 de fabrero comenzard Ja asamblea regional en

se”. 28.12.87. p. 8. . ) _ .
Sagt;lrﬁt oral. ::Desdcpmahana se retine la asamblea provincial del Congreso Pedagdgice

18.02.88. p. 6. } ' ey e

a Cfr. Kaufmann, C. y Doval, D., Cap. 1: ?ersonahsm(_)s Icontemporane‘ yw ueadign
pemonalizacla" en, Lina pedagogia de la remuncia. El perr.‘nmahsn:t‘o‘eln firgf’nh!m { \1}"6-1982J,
Universidad Nacional ¢le Entre Rios, 1997; Dowval, T Ffap. 3 Est.xlos perso(r;a 1zadcas;_3r
trascendencia”. En Kaufmarm, C. y Doval, 1. Paternalismos pedagdgicos. Laborde. Rosarig,
1999 60, 0 a6

z . . at: a bb.

1 Vng:sf’cls)t;sogjrmulacimes en la “Declaracidn de la Federacion de Padres de Colegios

icos.” El Litoral. 23.10.83. p. 5.
Caﬂf ?jiaria. “La Iglesia Argentina piensa en el futura”. 07.(}9:85. 9‘112. .

# Cfr: Kaufmann, €. Cap. 1. “El discurso autoritario en el c'ilsposmvo lpgdagégmn, La
unicidad pedagdgica”, en Kaufmann, C. y Doval, D. Paternalismos Pedagdgicos. Laborde,
RO;a;OI:i::ri?‘ “La gesti6n educativa del gobierno ha objela‘c}o .el Hpismpa@o Ngcinnal",
“Es este el s duro y critico documento de la cdpulalecles;ashca que se d]flmdlé en log
Gltimos ailos. Las acusaciones a miembros de ka Iglesia.” 1.1'.11'84‘ P Prmmpal, o

7 ] CONSUDEC “...estd dispuesto a apoyar, previc an‘éhsm y est}acllﬂ de los objetivos,
al Congreso Pedagdgico Nacional..., pese a que se re(:ord? gi cgntgmdn [a}cllsia del' que 5?
realizé en 1882, que sirvié de base a la ley 1420...‘". El Diario. “La educacidn catihca els‘ta
dispuesta a apoyar el Congreso Pedagégice Nacional”. 15.02.55. p8 Par.a ]; l:(‘lls;m:
de las propuestas de ia Iglesia al Congreso, <l C(?NSUDEC organizd _e;} octul r; j 1985
€l V Congreso de Educacién Catélica, al cual segan Krotsch (1988) asistieron mas de dos

i ados de escuelas catolicas. _ o
mlzl" %iltz% fueron: “Hducacion y calidad de vida” y “Ecl‘ucacién ¥ proye::to d‘_* vida (lll_l}o
de 1985). Un andlisis <e cste tltimo documento lo 1'ea}lza Kros‘fc‘lj, C. lgle‘s?a, educacidn
y Congrese Pedagogico Nacional” en Ezcurra, A. Iglesia i fransicion democrdtica. Puntosur.

i 8. .
Bu:rggnA::;zz’i;? 2 tas estrategias que se producen en los discursos‘, cfr. con van Dijk, TA,
en Racismo y andlisis critico de los medios. Paid6s, F;spaﬂla, ?9?7: 17. En e~s:te cafsn us:]»zm]nsl sus
categorias analilicas para comprender Jos procesos discursivos provocados por la lglesia

i I CPN.
Cﬂ;’oll{l;iﬂc:;:osm: f’:erén, E.; Arfuch, L. v otrog El discurse politico. Lengrfnjes 3 acontecintientss,
Hachette, Buenos Aires, 1987, especialmente: 14 a 22, para pl’Oful'ldlZ.i‘ll' en Ios conceptos
aguf presentados que desarrollan de qué manera, en este caso la Iglesia C'atohc'al, snshe(t;e
su posicién de poder a través de su discurso y contrarresta los cuestionamientos de

1 destinatatios opositores,
dli?rg?::?ncepto de abuse Se poder lo utiliza van Dijk (1997?. Consideramos‘ que cle;; unab:i:

tas categorias que nos permile ampliar el campo de reflexién en el aborda)le de ngd

matica estudiada. No por la ulilizacién de éste, desconocemos que las relaciones de poder
circulan por todo el entramade social, ni mucho menos estamos pensando en que son
relaciones unilaterales, pero consideramos que el concepto plantc'aclo nos pf’op_{;rc]oza
elementos para profundizar en el andlisis de los discursos sistemdticos y verticalistas de

ia Catolica. _

° a[zglldf::anfﬁcias gue aparecen en los siguientes periédico.s dan cuenta de la r_e!evancta] t:,';l
tema: subsidiariedad del Estado a lus escuelas privadas, prinmpfllmer}’ie durante fma]ef é:lel a
y prircipios del ‘88: EI Litoral. "La escuela pibtica y la privada”. 14.91.85‘ p. 7. “Cri hlc ;

a CTERA hace un documento de SADOP”. 15.06.86. p. &. “(‘_Delqmén es el cl.erec 0

educar?” Por Marta Ester Moletn de Didier {coordinadcafa de entidades educatwasdpar:’

el Congréso Pedag6gico Nacional). 04.07.86. p. 4. “Iniciativa para la Secretaria de Educ
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cien”. 24.01.87. p.p. “Dictamen sobre el Congreso Pedagégico estudia Alfonsin”, 27.12.87
pp- +La Iglesia Catdlica formulé una peticion por la educacion refigiosa opeional”, 20.02.85,

3. £t Diario. "UCTERA pretende suprimir el subsidio éstatal para la educacion privada”,
M.07.86. p. & “La Conferencia Hpiscopal Argentina y una dura eritica a un documento de
1a UCR". 21.02.88. p. 2. “Fl presidente Alfonsin inauguré ayer la Asamblea Nacional del
Congreso Pedagdgico”. 29.02.88. p.p. v 2. “Hoy finalizardn las deliberaciones de Ia Asam-
blea en Embalse Rio I11”. 06.03.88. PP

# gl Liforal. “Dictamen sobre el Congreso Pedapégico estudia Alfonsin®, 27.12.87, p-p-

# Entre los articulos que presentan el tema de la religion en el ambito educativo, remili-
ios @: £l Diario. “Hoy finalizardn las deliberaciones de la Asamblea cn Embalse Rio 1117,
06.03.88. p.p. “El presidenie Alfonsin inaugurard hoy la Asamblea Nacional del Congreso
Pedagogico”. 28.02.88. p.p. y en Fi Litoral “Congreso Pedagégico. Hoy sc presenlan los
informes finales en el plenatio de clausura”. 06.03.88. P- 2. Son muy elocuentes las pala-
bras de los obispos de Entre Rios en el articulo: “Congreso Pedagogico Nacional: opinan
los obispos de E. Rios” de EI Diario. 28.09.86. p. 6.

® pueden verificarse estas opiniones en: E! Diario. “El divorcio entre la Iglesia y el
Estado™. 09.10.86. p. 9. “Severas criticas de la diputada Guzmian a la decision episcopal”.
21.10.86. p. principal.

* Resultan interesantes los trabajos que Adriana Puiggrés compila en ef libro Discusiones
sobre educacidn y politica. Aportes al Congreso Pedagigico Nacional. Galerna. Buenos Alires,
1987; algunos de éstos hacen referencia, entre oiras cosas, a la participacién activa de la
Iglesia Catélica en el T CPN,

¥ Se visualizan en las informaciones consultadas en £ Litora! la organizacién de los
docentes privados a través de su gremio -SADOP-, las siguientes son algunas nolicias que
dan cuenta de esto: “Realizan una jornada sobre ¢l Congreso Pedagdgico Nacional”. 04.03.86.
p- 7. “Sobre el Congreso Pedagégico Nacional habrd un encuentro”, 18.03.86. p. 6.

% En Ia nota del 28 de abril de 1986 se mucstra la adhesion a participar de Congreso de
gstas instituciones: Ef Liforal. “Labor santafesina refacionada con el Congreso Pedagdgico
Nacional”. p. 5.

* El Litoral. " AMSAFL y el Congreso Pedagégico”. 11.05.86. p- 5. “Ciclo de debates
sobre el Congreso Pedagdgico”. 31.07.86. p. 5.

# La siguiente nota de El Litoral da cuenta del documento elaborado por CTERA: “El
magisterio elabora sus propuestas para el Congrese Pedagogico Nacional”. “Las estudia
en un encuenteo que se realiza en el Celegio Nacional de Buenos Aires y en ef que partici-
pan las enticlades de base de CTERA". 30.05.86. p. 3. Pensar la participacion de CTERA
contrastindola con un articulo de Adriana Puiggrés resulta complejo pues ella aduce:
"..Mds grave aiin es la indiferencia y la frialdad con las cuales la CTERA encar6 el
evento...” Puiggrds, A., op. cit. Articulo: *Tercer afio del Congreso Pedagdgico”. “El
Periodista de Buenos Afres”. N® 121, 2/1/87: 129 a 146. Retomaremos esle terma en las
conclusiones del trabajo.

11 El Diario. “Educacién: cuestiona fa UDA el nuevo régimen de promocion”. 13.05.86,
P b
* Ef Diario. “Reclamos de la CTERA”. 14.05.86. p- 12,

¥ El Digrip, "En medic de conflictos de distinta naturaleza calmina el ciclo lectivo”.
27.11.86. p. 9,

* La nota del 30.01.87 de Ef Diario deja enlrever la sumatoria de participacion. “Congre-
so Pedagdgico”. p. 6.

¥ Bl Litoral. “A temas de actualidad educativa se refiri6 el titutar de AMSAFE”, 17.08.86,
p. 9

* En relacitn con las actividades realizadas durante el afo 1987 se puede consuitar la
Resolucion N° 157 /87 ¥y el Decreto N* 0617 /87 del Ministerio de Educacion y Cultura de
Santa Fe. T] Boletin Informative, Ministerio de Educacion v Cullura de Santa Fe. Afio 2, N® 1
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Febrero de 1987, p. 10 a 18. Y ademas, £! Liforal. “Reunidn de delegados Id<‘3 CGT por o
Congreso Pedagogico Nacional®. 05.01.87. p. 6. ”Cim.lc!g'r'mnas d1e act;_wdades en |
Region IV del Congreso Pedagdgico”. 16.01.87. p. 5. “Cornision ‘cle‘i Congreso Pedagég;cG
en Tostado”. 17.01.87. p. 8. “Reunién zonal del Congrese Pedagdgico”. (Zona 5). 0103 gy
b 4?]511 el presente articulo no hemos pretendido detenernos en el andlisis lljl? los documey,
tos emanados por los diferentes partidos politicos ni tampoco en sus acciones durante
Il CPN. Se encuentran algunas referencias sobre la tematica de la intervenci‘(‘m de gy
partidos durante el Congreso en “Tercer aiio del Congrese Pedagdgico” en Puiggrds, 4
Discusiones sobre educacién y polftica. Aportes al Congreso Pedagdgico Nacional, Galerna. Bue.
nos Aires., 1987: 129 a 146, Cfr. el articulo de Inés Aguerrondo “Los aportes de o
partidos politicos al C.I.” en De Lella, C. y Krotsch, C. Congreso Pedagdgico Naciong.
Evaluacion y Perspectivas. Buenos Aires., Sudamericana, 1989: 101 a 140,

* EI Litoral. “Criticas del PDT por la fatta de fondos para el Congreso Pedagégico”,
19.03.87. p. 6. N

# #...el propdsito que anima la accion emprendida para lograr la concreta participacian
de todos los sectores de la comunidad en torne al Congreso Pedagégico Nacional y sy,
implementacidn en Entre Rios es homogénea, es asumida por el conjunto drf-.l PJ ¥ responde
a las inquietudes manifestadas en igual sentido por miembros del magisterio...” En £/
Diario. “El Congreso Pedagégico y la pasicion del PT”. 19.03.86. p. 6.

® “. .se aguarda con expeciativa la posicidn que adoptaran los representantes del
Partida Justicialista, cuyo consejo provincial requirié 1a postergacidn de las asambleas de
base ante la ‘nueva realidad politica’ surgida del resultado de los comicios del 6 de
septiembre. Voceros oficiosos indicaron que es producido el retito de los repres‘:entantes del
peronismo en la COL y otros organismos vinculados al Congrese Pedagdgico...” En Ef
Digrio. “Congreso Pedagdgico. Asamblea Plenaria”. 22.09.87. p. 6.

L Para un mayor conocimiento de las ideas del Partido Intransigente, ?,réase: '.E-! I
Propuesta Educativa para el Congreso Pedagdgico. Partido Intransigente. Comité Nacional,
19836.

. 95‘2 En EI Diario. “PL: 1a posicion en torno al Congreso Pedagdgico”. 16.06.86. p. 4.

* Dos de los cinco dias destinados para la Asamblea Final fueron discusiones sobre quién
dirigiria la misma. Cir: Braslavsky, C. “Apuntes inconclusos para la eval?aci('m del (T‘on-
greso” en De Lella, C. y Krotsch, C. Congrese Pedagdgice Nacional. Evaluacién v Perspectivas.
Buenns Aires, Sudamericana, 1989 181-192_

M El Litoral. "Educacion y cultura, temas principales para los obispos”. 13.03.88. p.
principal. - ' 3

% El Litoral. "Episcopado. Fue analizada la pastoral familiar. Estima positivo el resulta-
do del Congreso Pedagogico”. 15.03.88. p. 2.
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Del otro lado del muro: representaciones
del afuera escolar en Ia matriz
pedagodgica argentina

Pablo Pineau

Abstract

La pedagogia moderna establece una economiia espacial en la que interior escolar y
exterior escolar aparecen como términoes excluyentes ¥ antagénicos sin convivencias ni
cohabitaciones. Para Argenlina, Domingo F Sarmiento resignific esta matriz y construyé
un imaginario pedagogico de larga vigencia en el pais. El exterior escolar fue
reconceptualizado en las dos formas que son el objcto de anslisis de este trabajo. La
posicién mas optimista lo comprende como el Desierto. Mis alla de las paredes escolares
ne hay nada, sélo territorio virgen a ocupar y dominar. L.a otra forma, mds pesimista,
comprende al exterior como e espacio de ta Barbarie, el lugar de un enemigo externo
amenazante contra el que hay que luchar.

Modern pedagogy stablishes an especial spatial economy, where schoot inside and
outside are antagonist items without points of relation. Fior Argentina, Domingo Fausting
Sarmiento resignified this matrix and built a strong pedagogical imaginary. The school
outside was understood in two meanings. The more optimist one concetualizes it as the
Desert. Out of school walls there is nothing, just a place to conguest and occupe. The other
way, mote pessimistic, conceptualices it as the space of the Barbarian, the place of an
encmy against whom it is compulsory to fight.

En la contratapa de su clasico Vigilar y castigar. Nacimiento de la prision?,
Michel Foucault pegunta a sus lectores: “De dénde viene esta extrafia practi-
cay el curioso proyecto de encerrar para corregir que traen consigo los Cadi-
gos penales de la época moderna?”. De esta forma, esas especiales
adjetivaciones ordenan todo el kibro y produjeron una revolucién en las for-
mas de pensar el poder en las ciencias sociales. Podemos entonces tomamos
una licencia y reescribir la pregunta en clave pedagégica diciendo: “;De
dénde viene esta extrafia practica y el curioso proyecto de encerrar para
educar que trae consigo la escuela moderna?”’.

Como en la cércel, un importante resabio medieval puede encontrarse en
el establecimiento de la escuela como institucién de encierro educativo: la
matriz monacal. La cscuela retomé del monasterio una serie de caracteristi-
casy las reescribi6 en la 16gica moderna. Por un lado, ambos son “espacios
educativos totales” (Lerena, 1985), ya que la totalidad de las acciones que en
ellos se llevan a cabo son hechos educativos. Nada de Jo que sucede en las
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aulas, en los patios, en los recreos, én la direccién, en el comedor, en el bafig,
escapa al dominio de la pedagogia. Por otre lado, la pedagogia mplica ung
regulacién “artificial” de las practicas que responde prioritariamente a logi.
cas escolares y no las l6gicas externas. Fsto es, el uso de recursos de ung
escuela ubicada en cualquier parte del mundo tiene mas en comiin con otra
muy alejada, que respecto a otras acciones que se realizan en espacios mu-
cho mas cercanos fisicamente.

Finalmente, como en el monasterio, la escuela se basa en una logica espa-
cial que establece una frontera tajante entre un adentro y un afuera. Mediante
esta marca, la escuela se convierte ent 1a caja donde se conserva algo positive
de los ataques del exterior negativo, que desde ella debe ser expandido para
dominar el exterior. La escuela, templo de la salud, de la civilizacion, de la
Patria, de la tradicion, de la razén, de la ciencia, de lo piiblico, conservae
irradia estos bienes sobre el exterior, reino de la enfermedad, de la barbarie,
de la antipatria, de la novedad, de la irracionalidad y el azar, del saber no-
cientifico, de la ley de la selva. Esta concepeidén regula una economia espa-
cial en la que interior y exterior escolar aparecen como términos excluyentes
y antagénicos sin convivencias ni cohabitaciones, y puede aportar puntas
pararesponder a la pregunta foucaultiana de nuestro primer pérrafo.

Una de las caracteristicas centrales del pensamiento logocéntrico es su
estructuracién en base de una l6gica binaria (Derrida, 1975). Segtn éste, la
realidad se ordena de acuerdo con dos términos opuestos y complementa-
rios que ocupan la totalidad. Cada unode ellos es todolo queno es el otro, y
juntos agotan la significatividad de los fenémenos. Esto produce una fija-
cidn de sentidos habilitante de una jerarquia moral que ordena el caminea
seguir. De los dos términos, uno es valorado positivarente —por lo que debe
expandirse-y el otro es valorado negativamente —por lo que debe reprimir-
se~ La educacion implica un doble proceso de represion y liberacion con-
junta e indiferenciable. Cambiando los elementos, en todos las propuestas

pedagdgicas modernas algo -valorado negativamente- debe ser reprimido.

para que otra cosa ~valorado positivamente— pueda expandirse. De esta
forma, educar implica para la concepcién moderna una doble operacién de
represién y liberacién. Reprimir el cuerpo para liberar la mente o el alma,
reprimir lo animal para liberar lo humano, reprimir los impulsos y los de-
seos para liberar la razén, reprimir el habla para liberar Ia concentracién,
reprimir el egoismo para liberar la socializacién, reprimir la infantilidad
para liberar la adultez, reprimir la naturaleza para liberar la cultura, repri-
mir la heterogeneidad para liberar la homogeneidad, reprimir la barbarie
para liberar la civilizacion, reprimir el placer para liberar el deber, reprimir el
azar para liberar la prediccién, reprimir la dependencia para liberar la libe-
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racion -perdénese la redundancia—, etc, son distintas opciones que han apa-
cecido a lo largo del desarroll de [a Modernidad, pero que siguen respon-
diendo al mismo esquema de acercamiento. El binarismo establece una ba-
crera tajante entre ambos territorios, cuya funcion es rodear a la institucién
escolar y separar fuertemente un adentro bueno y un afuera malo.

La apropiacion argentina

Domingo I Sarmiento (1811-1888) es el padre fundador del proceso

escolarizador argentino. Educader, funcionario, escritor y presidente, fue .

una figura clave para comprender el siglo xix de nuestro pafs, y en especial su
historia educativa. Su obra tradujo la malriz mederna para el caso nacional,
y construyo unimaginario pedagogico que tuvo larga vigencia en el pais. En
escritos como Facundo. Civilizacion y barbarie (1845), Educacion popular (1849),
y Educacion comiin (1851) presenta su modelo ideal de educacion, inspirado
en las reflexiones generadas por los de viajes que habia realizado a otras
naciones, y que luego intentd llevar a cabo, con mayor o menor éxito, en la
Argentina.

El modelo societal que Sarmiento proponia era un capitalismo de libre
concurrencia con pequefios propietarios y productores, con alta participa-
cidn social en cuestiones politicas y econdmicas, al que habia visto funcionar
con gran entusiasmeo en sus viajes a Norteamérica. Sarmiento admiraba a
EE.UU., y justificaba su rapido desarrollo tanto por su “carencia de historia”
y de resabios del pasado como por su tendencia a la participacién popular.
Era, segim €1, una sociedad totalmente nueva, qite no debia oponerse a ele-
mentos previos retrégrados y que, por tal, incentivaba el desarrolio democra-
tico de Ia comunidad. Segin Halperindonghi (1982) su obra puede ser enten-
dida como unintento de adaptacién de dicho modelo a nuestroe pafs, pero la
posibilidad de implementarlo tenia como condicién necesaria previa la mo-
dificacién de la sociedad existente.

Para comprender la realidad argentina, Sarmiento parte de establecer un
par de calegorias dicotornicas e irreconciliables ordenadas valorativamente:

“Civilizacion y Barbarie”. La segunda estaba integrada por los sectores rura-

les, fos gauchos, ios “indios amigos”, los sectores urbanos “pobres e incul-
tos” y los inmigrantes internos. Estos seclores eran posibles de ser redimidos
por la civilizacion, y de esta forma convertirse en participantes del progreso
Propuesto. La civilizacion, por su parte, estaba integrada por los sectores
urbanos “cultos y de buena posicién” {en especial de Buenos Aires), vy los
inmigrantes del norte de Europa. Estos sujetos tenian la mision de civilizar a
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los sectores barbaros, tanto por instancias intencionales como por medio de
la socializacidn. ' '

La estrategia principal que Sarmiento propuso para Hevar a cabo esta
tarea fue un sistema educativo formalizado, que combind elemenlos prove-
nientes principalmente de los modelos norteamericano y francés. Constituyq
a la instruccién publica como una necesidad de las clases gobernantes para
la construccién del Estado Nacional. Iin palabras del propio Sarmientoen 13
Introduccién a Educacion Popular:

“Hasta ahora dos siglos habia educacion para las clases gober-
nantes, para el sacerdocio, para la aristocracia; pero el pueblo, la
plebe, no formaba, propiamente hablando parte activa de las na-
ciones (...) absurdo habria sido sostener entonces que todos los
hombres debian ser educados™ (...} {Por eso) “la Instruccion Pabli-
ca tiene como objeto preparar a las nuevas generaciones para el
piso de inteligencia individuat {...} y preparar a las naciones en
masa para el uso de los derechos que hoy pertenecen ya a tal o cual
clase”.

Sobre las ideas de Sarmiento, y por medio de las leyes provinciales y
nacionales, fue establecido hacia 1880 el sistema educativo oficial. Segtn fa
mayoria de los histortadores de la educacion, éste tivo en sus origenes comao
finalidades principales disciplinar e integrar consensualtmente a lo sectores
populares y funcionar como una instancia de legitimacion y formacion poli
tica para las elites gobernantes. Para tal fin, produjo una fusién entre los
conceptos de educacién popular y de instruccién puiblica. Su potencial de-
mocratico radica en que, al menos a nivel retérico, todos Jos sujetos posibles
de ser “civilizados” debian concurrir a 1a escuela en, siempre desde la pro-
clama, iguialdad de condiciones. Esta politica explica ka rdpida difusion de
la escuela asi como la acelerada elevacion de la tasa de alfabetizacion a
partir de dicha momento.

De esta forma, instruccion puiblica, como sin énime de BEducacidn Popu-
lar, se refiere al sistema educativo oficial en todos sus sentidos {(agentes edu-
cadores, contenidos, dispositivos de control, de punicién, de direccion, de
acreditacidn y validacion, etc), dirigida a los ciudadanos, esto es, a sujetos
destinados a actuar en cierto marco politico y juridico determinado, a cum-
plir obligaciones y gozar de derechos, a partir de una seleccién curricular de
conocimientos a impartir. La ley nacional 1420/84 es considerada la mayor
expresion politica de este hecho. En ésta se plantea la obligatoriedad dela

instruccién para todos los niftos de 6 a 14 afios y la creacién del sistema
educativo oficial para realizar dicha empresa.

Pero ¢sta propuesta sc asienta en una contradiceién bésica. Para Sar-
miento, “civilizar al barbaro” y “educar al soberano” constituian la misma
operacion social, porlo que el triunfo de los procesos democratizadores tenfa
como contracara la erradicacién de los sujetos sociales previes. Bl sistema
educativo construyd a susujelo pedagodgicoe como la “poblacion”, compues-
tasdlo cuantitativamente por la totalidad de los sujetos -los “individuos”'- ¥
no cualitativamente, e g. los gauchos (Puiggros, 1990}, Este mandato, con sus
inescindibles aristas democratizadoras v discriminadoras, se ubics en la
base del sistema triunfante. Y construyé las formas de comprender el afuera
escolat, que analizaremos en el préximo apartado.

¢] afuera escolar

Como acabamos de sostener, el afuera escolar no escapo a la matriz de
comprension moderna sarmientina. En ella, es posible ubicar dos opciones
no contradictorias: por un lado, una posicién mds optimista comprende al
exterior como el desierto. Fuera de la escuela no hay nada, sélo territorio
virgen a ocupar y dominar. La escuela se encuentra ubicada en un vacio a
llenar con io que de ella brote: discipling, progreso, pautas de socializacién,
autoritarismo, democracia. La otra forma, mas pesimista, comprende el exte-
rior como el espacio de la barbarie, cllugar de un enemigo externo constituitivo
y amenazante, contra el que hay que luchar sin pausa y sin descanso con la
espada, con la pluma y la palabra a riesgo de ser fagocitado por él. Veamos
ambas posiciones con cierto detenimiiento.

4} El desierto

Eltérmino “desierto” es un concepto central para comprender el siglo xix
argentino. Los diversos pensadores ilustrados que se sucedieron ya desde
fines del siglo anterior lo usaban para designar la totalidad de los elementos
previos a su intervencion que consideraban imitiles o perniciosos para el
desarrollo del pais. Con ese significante se buscaba hacer referencia a un
espacio vacio, a lo sumo ocupado por entes naturales, que se ofrece virgen al
avance del progreso. En este registro, el desierto es la naturaleza, el pasado,
el punto a partida, la situacion a modificar.

El significante “desierto” inscribe los problemas nacionales en el &mbito
delanaturaleza, y por tal en la mirada hegeménica que Europa habia construi-
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do sobre América. Lo nativo, lo local, lo propio, es de orden natural —geq.
gréfico y biologico- y por tal puede y debe ser dominado por la razén. Aj
decir de Todorov?, es algo a “descubrir”. Las manifestaciones humanas,
sociales y culturales que se presentan son reducidas a productos del am-
biente, del relieve, del ¢lima o de las razas, y por tal no tienen necesidad de
continuarse.

Desierto, entonces, fue inscripta en la serie pasado-naturaleza-vacio-des.
cubrimiento-conquista. Es un espacio yermo que debe ser llenado por lag
productos de la civitizacion. 1.0 que habia antes era desierto, y su conquista
era una condicién para el progreso. Un hecho cruel resume y cjemplifica lo
que venimos sosteniendo. Hacia 1874, el general. Julio Argentino Roca -que
luego seria presidente del pais- dirigié una campafia militar que integré los
territorios patagénicos —hasta entonces en manos de los pueblos originarios-
al naciente Estado nacional y a la economia capitalista. Su resultado fue un
terrible genocidio, que eufemisticarnente paso a la historia oficial como “la
Congquista del Desierto”. .

Sarmiento comulgd con estas posiciones. En el capitulo Ide su Facundn,
titulado “Aspecto fisico de la Reptiblica Argentina y caracieres, habitos e
ideas que engendra”, sostiene que:

“La inmensa extension del pais que esta en sus extremos es entera-
mente despoblada, y rios navegables posee que no ha surcado ain
el fragil barquichuelo. El mal que aqueja a la Republica Argentina
es la extension: el desierto la rodea por todas partes y se le insinuia
cn las entrafias; la soledad, el despoblade sin una habitacidn hu-
manas, son por lo general, los limites incuestionables entre unas y
olras provincias”.

Desde un fuerte determinismo geografico, Sarmiento comprende la “falta
de civilizacion” argentina como un producto de su situacion natural. Es la
extension, el vacio, lo que impide el progreso dela nacién. Por ende, fa solu-
citn pasa por poblar este desierto con civilizacion para provocar el avance
del pais. Las armas pensadas y ensayadas fueron muchas, entre fa que se
encuentran el fomento de la inmigracidn, ol sancamiento de rios y arroyos, la
expansion de la red ferroviaria y la fundacién de ciudades.

Obviamente, la escuela ocup6 un lugar destacado en esta empresa, ya que
para esta concepcion “el desierto no educaba” (Cercos, 1996). La imagen de
lallegada de un docente a un paraje deshabitado, que establece una escuela
y empieza a Jenar el lugar, es uno de los mitos mas repetidos en la hagiogra-

{
H

(a normalista. La llegada de la escuela es lo que marca el comienzo de la
historia en ese lugar, hasta entonces capturado por la naturaleza. Solo el
desierto ~0 sea la nada— precedia su arribo. Lo que en el futuro haya alli seria
proc[ucto de la accidn pedagogica iniciada en ese momento, El afuera escolar
o5 5010 un recipiente a ser llenado por los frutos escolares.

b) La barbarie

Junto con esta vision se habfa construido otra comprensién del afuera
escolar entendida como “barbarie”. En el imaginario sarmientino, la barba-
1ie* era el resultado de la combinacion nefasta de la naluraleza americana
signada por el “mal de la extensién”, y la historia de estas tierras, marcada
por la existencia de las “razas salvajes” originarias, las terribles improntas
de la colonia espaiiola -la nacidon mas atrasada de Europa-—, y la mezcla de
ambas eri una prole de mestizos que aunaban ambas desventajas y ninguna
virtud. Es el pasado que debe ser erradicado para permitir el progreso.

A diferencia del desierto natural, la barbarie tiene una inseripcién social
que le otorga una capacidad productiva y la vuelve mucho mas peligrosa,
por lo que no debe ser conquistada para ser ocupada sino para ser elimina-
da. Por eso el mandato sarmientino (Puiggros, 1990) es claro: fa barbarie debe
serextirpada en aras del progreso.

Fuera de la armas, la escuela fie sin duda la estrategia mas eficaz. Sostie-
ne Sarmiento en Educacién popular:

“La instruccion derramada con tenacidad, con profusién, con ge-
neralidad entre la clase trabajadora, s6lo puede obviar a la insupe-
rable dificultad que a los progresos de las industsia oponen la
mcapacidad natural de nuestras gentes” (p. 57).

Stvolvemos al tema de este trabajo, es posible sostener que la barbarie s
loque reina en el afuera escolar. Este no es ya un lugar vacio a ser llenado con
loquela escuela emite, sine un espacio deminado por un enemigo poderoso,
cuya identidad se construye con los significaciones negativas de los
estructurantes escolares. Iin esla concepcidn, el vinculo pedagdgico es un
vinculo bélico, una pelea de ocupacion de territorio mediante el desalojo del
oponente. Rodolfo Senet, un heredere del mandato sarmientino al que
Puiggros (1990) califica como una de las figuras mas prominentes de la que
ella caracteriza como los “normalizadores”, llamaba a la especificidad del
trabajo docente la “tactica escolar”.
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Sarmiento dedica la segunda parte su ya citado Facundo. Civilizacion ,
Barbarie a reconstruir la vida del caudillo riojano Facundo Quiroga, asesing.
do en forma no aclarada en Barranca Yaco cuando se dirigia hacia Buengg
Aires en 1835. Para el escritor, este personaje cs el arquetipo del barbarg,
por eso merece semejante nivel de atencion. En €] se encarnaban los rasgo;
fisicos que la frenologia adjudicaba a los fenotipos menos evolucionados -
ojos rasgados, barba y bigotes hirsutos, craneo alargado, pémulos salientes,
etc.-, y las costumbres atdvicas y atroces asociadas con la molicie, el desasep,
tos vicios y los excesos que presenta en cantidades de anécdotas alolargo de
todo el trabajo.

La Introduccién de la obra, inscripta en el romanticismo de moda en
época, comienza con una invocacion de ultratumba. Sarmiento convocaala
“sombra terrible de Facundo” a fin de satisfacer las dudas respecto de lag
“convulsiones inlernas que desgarran las entrafias de tu noble pueblo”. ¥
coniinda:

“Diez afios después de tu tragica muerte, el hombre de las ciuda-
des y el gaucho de los llanos argentinos, al tomar diversos sende-
ros en el desierto, decfan: “No! No ha muerto! Vive aon! Fl Vendral,
Cierto, Facundono ha muerto; estd vivo en las tradiciones popula-
res, en la politica y revoluciones argentinas (..)".

Estaidea, que abre la obra, tendra un efecto terrorifico en la cultura peda-
ghgica argentina posterior. Sarmiento ha sentenciado que el progreso del
pais es inviable si no s¢ elimina a la batrbarie, pero a la vez sostiene gue
dicha tarea es imposible. Por mds que parezca muerta, fa barbarie resiste
agazapada y lista para volver e imponer sus reglas. Seria necesario enton-
ces nunca bajar la guardia, mejorar continuamente los dispositivos de con-
trol y disciplinamiento, no descansar en la tarea de evitar el retorno de lo
inevitable'. '

A modo de conclusidn

En este trabajo de corte ensayistico hemos buscado presentar las distintas
politicas de control del exterior escolar que la escuela moderna argentina
establecid en su matriz fundacional. Ya sea como desierto o como barbarie;
ambas posiciones se basan en ta construccién de fronteras tajantes entre en
adentro y el afuera de la institucién y mediante ta imposicién de vinculos
asimétricos entre ambas partes.

En cierta forma, la historia de la educacién de la escuela argentina se cifré
en sus resignificaciones a lo largo del tiempo por oposicién, complementacion
o restablecimiento. En la actualidad, la crisis de la escuela moderna ha vuel-
{0 a cuestionar su eficacia. Esperamos que la revision de las matrices
fundacionales que presentamos en este trabajo pueda servimeos para la crea-
aén denuevas formas de vinculacion mas democraticas.
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La educacién judia en la Argentina: una
multiplicidad de significados en movimiento.
Del Peretz de Lanis a Jabad Lubavitch!

Nerina Visacovsky

Resumen

Desde la llegada de los primeros inmigrantes judios a fines del siglo xix, la vida
ingtitucional comunitaria del pueblo hebreo que fue desarrollindose en nuestro pais puso
especial énfasis en la formacion de las nuevas generaciones. Fsa educacion estuvo lgjos de
ser homogénea; indagar en su diversidad nos abre un panoramna de significativas diferen-
clas que giran en torno del “ser judio”. Ellas son el resultado de cientos de afios de historia,
pero el siglo xx particularmente acelerd el desarrolo de un sujeto fuertemente politizado
que cuestiond Ja creencia religiosa y la autoridad suprema defos rabinos para dar pasoa
otras formas de judaismo. Identificamos, a grandes rasgos, tres tendencias pedagdgicas
en la educacion judia. Todas ellas son necesarias para entender a cada una en particular
porque sut presencia explica la existencia de las demas. Fl sioniswo, Ia ortodoxia y el progre-
sismo {aice® se malterializan en practicas educativas. Tn este trabajo nos ocuparemos
principalmente de abrir uina ventana hacia el conocimiento del progresismoy la ortodoxia
quese han vicho tendencias minoritarias, pero no por ello menos importanles, a partir del
crecimiendo del sionismo.

Abstract

Since the arrival of the first immigrants towards the end of the XIX century, the Jewish
institutional community jife that developed in our country especially emphasised the
education of future generations. However, that education was far from being homogeneous
and inquiring about its diversity opens a wide panorama of significant differences about
what it means “to be Jewish”. These differences are the resuit of hundreds of vears of
nistory. The XX century particularly accelerated the d evelopmentof a strongly politicized
individual that questioned the religious beliefs and the supreme authority of the Rabbis ko
lead the way to other forms of judaism. Three different Jewish education proposals can be
identified, which represent our object of study. All of them are necessary to understand
each one in particular as the presence of each one can explain the existence of the others.
Zionisin, Orthodox Judaism and Frogressive Judaism materialize themselves in education
practice. In this research work, we will open a window towards knowledge of Progressive
and Orthodox Judaism, which have become minority, bul nevertheless important, tendencies
due fo the growth of Zionisi.
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Introduccién

Cuando pensamos en la practica concreta de las instituciones judeo-
argentinas, comprobamaos que la gran mayoria ha dedicado ~desde sus ori-
un espacio de gran importancia a la actividad educativa formal y/o

genes—
eros inmigrantes, la vida institucional

no formal. Desde la llegada de los prim
comunitaria judia que fue desarrollandose en nuestro pals puso especial

énfasis en formar a sus nuevas generaciones.

Historias de vida que reflejan esos primeros ahos de establecimiento,
durante los cuales las escuelas comenzaban a funcionar, testimonian la ener-
gia que Ia colectividad manifestaba a la hora de la tarea pedagogica. Esos
relatos abundan en anécdotas sobre c6mo los fundadores de algunas escue-
las salian a caminar por el barrio y tocaban timbre tras timbre preguntandosi
allf vivia un “ruso”, y a continuacién si tenia hijos...y si asi era, se sentaban
horas a explicarle a esos padres sobre la importancia de enviar al chicoala

escuela judia:

Cuando nosotros fbamos a hacer socios para el Zhitlowsky, fba-
mos de casa en casa y juntabamos pesos: un peso, medio peso, dos
pesos de la gente. Cuando ibamos preguntabamos: jaqui vive al-
guin ruso? Y nos decfan: “aqui viveun ruso”. Entonces ibamos a la
casa y hablabamos de eso, que querfamos una escuela dénde seva
a ensefiar idish y todo para que Jos chicos no se alejen de los pa-
dres, que sigan las tradiciones de los padres, pero no hablabarios
nada ni de sébado ni de fiestas. Hablabamos de la cultura laica

idish. (Novodvorsky, 1985)°

En las primeras décadas del siglo xx, los directivos de Jas escuelas judias
sabian que para pagar a los maestros a fin de mes debian destinar unabuena
cantidad de tiempo y esfuerzo a la recoleccion de los aportes mensuales de
cada casa. Los maestros y maestras idishes, delos pueblos pequefios, vivian

ula dentro de las mismas escuelas o renitaban un cuarto en casa de

enalgina
anos como en aguelios del cam-

familia. Tanto en los focos comunitarios urb
po, esos inmigrantes encontraban la forma de poner a funcionar espacios

educativos y culturales que constituirian mas tarde las redes institucionales
judfas. En las colonias agricolas de los primeros asentamientos, a fines del
siglo xix y principios del xx, la JCA (Jewish Colonization Asociation)® destinaba
maestros y rabinos para ejercer en las sinagogasy escuelas que habian cons:
truido. Pasado ese periodo, hacia la década del ‘20, los maestros de la escue-
la idish eran ya contratados por los mismos colonos que para ese entonces
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" estaban mas integrados, manejaban el idioma castellano v habian ay i
do el concepto de “patria™, - ) naprendt
La fgerza de la tarea pedagdgica de aquellos inmigrantes tenia rai
Ja necesidad de transmitir una identidad que acaso podria p(—:rc.ivs-rsea-lmS o
nuevo continente. Fducar a osos nifios judios en su colecti\ride;d e:: o
prioridad que levantaba paredes, organizaba aulas y llenaba el aire d oo
ranza. En esa historia de familias judias llegadas en su mayoria de ];3 opn
Central y Oriental aparecen muiltiples experiencias l.igadaq aloed u roPa
Elias conforman la base de un amplio “abanico de propues;as”‘ u:} u‘-a:i"“-
encontrarse actualmente en fas instituciones judeo-argentinas y qge hfnufi ﬁn
origen también a alternativas dentro de la educacién laica. Al inte;at;r ‘0ac .
cerlas, nos encontramos con (ue cada una cuenta con una historia 1111ic:1 e
alo l.argo cle] tiempo ha ido cambiando debido a circunstanéiaq qo(:*iacl}'ue
politicas y econdmicas. 5i bien las instituciones no se han agru ado en o
de_lo?; rigidos, pueden idenlificacse algunas tendencias o corriel:ltes dé HIOW
samiento que expresan las formas que asumié el judaismo en nuestro ]3":3“*
. Legar a los jévenes las tradiciones, la religi6n o los ideales politicE; 1}?
sido y sigue siendo una preocupacion central para la coléctividad judi. y
Pero esa herencia estd lejos de ser homogénea; indagar en su diversida]d la:
abre un panorama de diferencias significativas. Eflas son el resultadonél)z
procesos historicos complejos, cuya genealogia moderna se remonta a la er:
de la.s re.:voluciones europeas, los irresueltos conflictos émicos y sobretod -f‘:
syrg1m1ent0 de los nacienalismos y movimientos obreros. P(Zr;} dur:ao t0 e]
s1g1.o‘ xx, particularmente, se aceleré el desarrollo de un sujeto fuert hent,
politizado que, probablemente por primera vezen la histor]ia del u:;(f Ete
breo, cuestiond la creencia religiosa y la autoridad suprema de 1135 rabi o
paradar paso a otra forma de sentir el judaismo. | e
E1,1 el mencionado abanico de instituciones judias, identificamos tres gran-
des lmfeas en las que se pueden ubicar las propuestas pedagogicas %lr Ill
com?.mldad en Argentina. Todas son necesarias para entender a cida unae .
p}artllcular, porque su presencia explica la existencia de las demds. Se trata de II
stonismo, la.ortodoxia y el progresismo laico. Esas tendencias se han. (k:onstru'de
;c.)}*no pr(?du.cto de posiciones disidentes cuya diversidad se materializa talm(f
0::113 }; fel;}l‘\;:p;;r:]e;?ltle, en pr:ilcticas educ.:ativas concretas. Bn este trabajo nos
Mot DI;OdOXia ' ::nalventana hacia e.l COI‘I?Ci.Il‘IiE]‘ItO del progresismo
A quese han vuelt? espacios minoritarios {pero ne porello
‘ portantes) a partir del crecimiento hegemoénico del sionismo.
} gﬁ;:;;;ctlsra:gmfjdentonces a la educacién judeo-argentina como un
o uéqn P f eseryes ocupa‘do por una multiplicidad de significa-
éaq 0s referimos? A esa diversidad que se presenta al intentar
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tepizarla. Puede tratarse de escuelas veligiogas ortodoxas conservade.
Caradi?orm istas; ser cle origen ashkenazim o sefaradim?®; orientarse a ung
zilsu(;;iéﬁ laica o sionista; propiciar la enseﬁanga detidish, elel i:f?r@o adel
inglés; corntar con meodalidades formales 9 no formales y .a‘st pp riamos se.
uir enumerando variables. Siaello aﬁadun@ el factor hmtonci)]—tempg.r;’i]i
Jas posibilidades aumentan. Podriamos, por ejemnpio, @:eeni;e; a ate;:cmn ;
en las escuelas delaJCAen las colonias agricolas o las Talmu ‘ora ur gnas
aprincipio desiglo, alas redes que comenzabanft formarse er} ‘flet(;‘lp;c})i elz
segunda guerra mundial, a las de antes o después .Cle ‘lahcreailcmn e -Agltaén
deJsrael y alas actuales integrales, entre otras perlorldlzac:cﬁ)nesﬁgfoﬁl es.
Lagran ramificaciéon que se desprende de c.ada una de las tres LOI:rlentes
educativas troncales, que ubicamos en esfe siglo de presencia )“ud.la en la
Argentina, no conviven amfmicamentel, s‘mo quo por el‘ Ct.)ntra;{o, (;:onfor-
mman un campo de lucha politica, ideologica, fatlca ¥ rel}gl.osa onde cada
sector se atribuye el “ser judio” de manera dffgregte. I(.ada un oldesde sy
lugar, ha argumentado por décadas gue su perfil ]?St.lt?Clona] eia e ﬂ%ue to.do
judio debia asumir para ser considerado como “judio I.Jueno . o} ue..n ju-
dio”. Las diferencias no fueron facilmente toleradas 1“11 asumidas bajo un
mismo cielo de pertenencia. A grandes rasgos puede afirmarse quf} paralos
judios ortodoxos, la educacion que se brinda en sus es&tuelfms es y fu.e la
auténtica educacion judia, considerando a las (.iemiaST .praclttl'lcas
asimilacionistas, Para esa corriente de pena‘;ar‘niento la pnmac:aa‘ de ?a 310}":1, ¢l
Talmud y fa observancia de los ritualesl religiosos 50%1 sa.grados: .e_l ;1; : fit%srtmz
es para ellos, antes que nada, una religion. P’ara lck‘, sxomsta’s en sug distin :i\
posiciones, la religion puede © no ser cues tl?nable en algin pun tdo, | ’I:'uero 0
imporlante es la existencia y la defensa del E.stado_ de Israel: el ju .zlu.smo es
unpueblo ylatierrade 5ién su fugar en el mundo. Fmalmenl teparae prcg;lle\
sismo laico, la religion y el Estado de Israel pueder:a ser f‘ao s6lo CuCStLOI"lE;l : s,
<ino también espacios de afienacién. Para ellos, e! ]uda}lgmo es una tl‘a‘dICléI'li
una cultura que dcbe preservar su identidad diaspérica e integrarse a los

fra en constante movimiento. Los sectores que h_egemonizan los espacios de
poder logran conslruir ana imagen hacia el resto de la sociedad cargada de
representaciones en las que “educacion judia” se asocia con las propuestas
ofrecidas en sus instituciones a partir de la creacidn del Estado de Isracl. Fin
ol caso argentino, las organizaciones sionistas son gquienes ocupan ese espa-
cio de poder y el entorno social las reconoce como las representantes de toda
{a comunidad judia®. Pero si nosotros también reducimos Ia mirada a la
tendencia mayoritaria jno estariamos desconociendo a olros grupos que for-
man parte del pasado y el presente dela colectividad judeo- argentina?

El mito fundacional se reconoce en la legada del vapor Weser en 1889,
donde ochocientos veinticuatro judios rusos arribaron gracies a las gestio~
nes de diplomiticos del gobierno de Julio A. Roca y se unieron a los mil
quinientos gue ya residian en estas tierras®. Esa pequena comunidad crecio
junto a los grupos inmigratorios posteriores que fueron llegando hasta los
[ ﬁempos de la segunda guerra mundial. Con eltos, crecié también la variedad
{ de propuestas educativas y culturales que gencraron. Si tenemos en cuenta
f ia necesidad de reconocerle a cada una su particularidad a fa luz del marco
historico soctopolitico nacienal e intexrnacional, la tarea serfa infinita. Por
eflo, este articulo pretende, simplemente, reforzar la idea de diversidad que
presenta eljudaismo en Argentina utilizando como lente privilegiada la mi-
rada hacia lo educativo. En ese sentido, valga esta aproximacion, cémo pe-
quena muestra, de pedagoegias no sionistas en el amphio campo de lo que
consideramos educacién judia.

5 e A e R

El progresismo laico: la propuesta del ICUF

ENCUF o Idisher Cultur Farband (Federacion de Tntidades Culturales Ju-
dias de la Argentina) fue ideado en Francia en 1937 como parte de la movili-
zacion antifacista y antirracista que se propuso la lucha conira la ola de

movimientos nacionales laicos y humanistas de cada' p:;tis. P{ju' lo’;,';'el.'te?l
siempre se han integrado a los partidos Jocales y movimientos politicos de
lzqulg,?:\r i:ios simbolicos territorios de las difercncias cntrfe la§ trgs, existen
#yonas fronterizas” dénde habitan muchas personas e 1r1?t1tuc1ones.que
comparten aspectos de una corriente y de oira al m15m9 txempo‘ Por ese
hablamos de tendencias y no de categorias. Cafl.a.una con sus va:{fle},ntes pone
en juego la lucha por la aproptacion del 51g1.11f;ce:nte “ser judio” o o cp.tlc
quicre decir “dar educacion judia” en Argentl.na., L"sa disputa es una prac 1—
careal y concreta que no cesa, que se articula histéricamente, que se encuen
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antisemitismo europeo. En la Argentina agrupd a Jas instituciones v escue-
las autodenominadas judeo-progresistas, cuyos ideales coincidian con los
leufistas. Su primer presidente, Pinie Katz (1881-1959), fue fundador del dia-
tio “Di Presse” en 1918 y dio al [CUF un importante impulso tanto desde su
obra intelectual como desde s accionar cotidiano, transformandose en una
de las voces de mayor reconocimiento en el movimiento,

La Federacién empezé a funcionar formalmente en abril de 1941 en el
marco deun Congrese Latinoamericano dénde participaron cincuenta y sie-
te instituciones representando a ocho mil novecientos socios de Argentina,
Uruguay, Brasil y Chile. A fines de los cuarenta, sacd mas de un freinta por
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ciento de votos en las elecciones de la AMIA y poco tiempn después fue
expulsado de la estructura AMIA-DATA, en el afio 1952, Su historia merege
un trabajo especificoy detallado, sobre todo desde el campo educativo, por i3
contribucion pedagégica que hizo el ICUF a la educacion argentina. Bl desa.
rrollo en el drea de educacion ne formal se destaca como proyecto pioncro ey
1a formacién de nifios y adolescentes durante el tiempo libre. El vinculo socio
politico que mantuvo con la izquierda en nuestro pafs, especialmente con ef
Partido Comunista caracterizo algunos aspectos de su legado ideolégico v
cultural, Pero el ICUF fue mucho mas que la propuesta educativa de judio‘s
lajcos de izquierda. Fue y es un espacio con autonomia gue fomento el arte,
Jos deportes y socializé a los nifios en valores humanos v solidarios. A dife-
rencia de otras corrientes laicas “idishistas” progresislas fundadas en las
primeras décadas, sobrevivio a los avatares del siglo xx y sigue brindando sy
accién comunitaria a la sociedad.

E1ICUF supo tener una gran estructura durante las décadas del 50, 60y
770, En la actualidad son pocas las instiluciones y grupos que se encuentran
funcionando. La “Asociacién Cultural Israelita Dr. Jaim Zhitlovsky” vy la
“ Asociacion Cultural Iscaelita I L, Pereiz” de Villa Lynch, que eran las mas
numerosas en su época de esplendor™, tienen sus edificios cerrados y estan
fusionadas con otras, representando la manifestacion més profunda del achi-
camiento que comenzé a ser materialmente visible!' a partir de los afios 80
para toda la Federacion.

;Por qué decrecid el movimiento? Varios motivos confluyen a determinar

las causas. Posiblemente, ademds de problemas vinculados con la falta de
aclivismo, la pérdida de los jévenes y el resultado de la integracion social,
existieron otros vinculados a la ubicacion geogréfica, al poder adquisitivo de
sus publicos, la situacion econdmica del pafs, las acciones puntuales de
directores y miembros de las comisiones directivas, la eterna disputa por
beneficios comunes que no fueron repartidos equitativamente y por tiltimo,
clefecto generado a partir de los atentados de los noventa®®. En la ciudad de
Buenos Aires y el conurbano bonaerense funcionan dos kinder-club. A pesar
de las dificultades, sostienen su actividad. En otros casos, i0s intentos por
parte de socios y directivos, no han alcanzado para conservar una cantidad
razonable de familias que justifiquen al menos la continuidad del kindery
los deportes de manera independiente. ELICUF tuvo su representacion en
Uruguay, Chile y Brasil. En la Argentina agrupo a instituciones de Cordoba,
Tucuman, Santa Fe, Mendoza y Rosario. De ignal manera, contaron con gran
concurrencia hasta la década del setenta y han experimentado procesos si-
milares de decaimiento en los tltimos afos.
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. Remont.é_ndonos en el tiempo, en aquellas instituciones fundadas t
los afins veinte y cuarenta, funcionaron escuelas 'complementarias ue(:; .
cian la ensefianza del idish y cultura judia a contraturno de la escuel:ila ’I;](?“
ca. Las escuelas icufistas representaban una de las tres redes de las argut .
shiles (escuelas obreras) que se dividian en socialistas ( bundistas)1 ccfnf;n
nistas (posteriornente icufistas) y sionistas-marxistas (borojovistas) ‘;. Oftras
propuestas herederas de la vida cultural en las colonias, crecian ¥ sumaban
proyectos Y personas al calor de Ias migraciones internas de los colonos
judios hac‘la‘ las ciudades. Esa gente iba dejando la vida agraria para inser-
tarse en oficios, profesiones y comercios. Pero lo quemas peso tenia para esa
primera o segunda generacion de inmigrantes en su decisién de optar )-o
una vida urbana, era el deseo de enviar a sus hijos a la Universidad 11101- lt .
parte, fa llegada de nuevos inmigrantes judios, en su mayoria polaC(;s arr?bra
dos entre los afios 1918-1939 que se asentaron en las ciudadegé contribu .
ron a la fundacién de instancias educativas impregnadas de icieas edayf&
gicas de la escuelanueva® . Todo aquel movimiento socio—econémicop culgt()_
ral iba modelando el perfil de fos espacios educativos judeo--progfesist;
urbar‘los. A medida que las colonias agricolas se despoblaban de escuel
idishistas, en Buenos Aires se multiplicaban y aftanzaban, superando laS
()‘I:tstéculos del Consejo Nacional de Educaciéon y aprovech;lndr; la lek,grislia)lf
Z;oé;%léiaz; lfslf‘les de la década del ‘30 empezaria a gestarse para las escuelas
| La época pl.?!'Ol'liSta en facolectividad ha sido extensamente trabajada por
m:aportantes historiadores®. Simplemente mencionaremos que durante pesa
dzcaclia, las escuelag jt‘xdias de todas las tendencias se vieron beneficiadas
epd :I :a(?;;;:;sr?vgaj\;rahzado delas clases medias y la normativa a favor de la
La década del "60 merece especial atencién, puesto que es en ese periodo
cuando surgen profundos debates que fueron determinando el cierrf{) de casi
todas las escuelas judias progresistas: el auge de las nuevas escuelas inte-
gr.ales, el lJugar del hebreo en detrimento del idish (por varias razones de
origen politico-ideoldgico) y por dltimo, la creciente necesidad de la segunda
y tercera generacion nacida en el pais, de apostar a una educacién que pu-
diera preparar a los nitios para enfrentar el mundo. En esc sentido comeniar
Z[fas‘tli‘dlar inglés se volvié mas importante incluso que el e;tudio dei
: ;:::nngggtzikirfg [}f);r; :21(1?:)1:111 ;ifalj‘i :’arr:ilias judias. La dnica iJ‘*Lstitl‘Jcién,
A ”CE,R" iy serva ac ua .rfieflte una escy.tela primaria ofi-
o egral s Pﬁblic,o : E:)ico ;Flenft‘(; . L(li)ltd‘dcfl enel lc?arrlo de Villa Crespo.
cscuelns privaos bt -5 per '1 pedagogico se ajusta r.nés alalinea de
progresistas, como Arco Iris, Jean Piaget, Amapola
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y otras propuestas similares que surgieron en la décadaldel 70, c[m_e ?.las dc
tradicion judia idishista, perdidas durante el clesarfolhsmo delos bU: Sin
embargo, algunos de los directores y pedagogos que 1mp'1.115ar01?1 esaserie de
escuelas nuevas, alas que por ko general concurren l(?s h}qos de jévenes pre.
fesionales de clase media, provienen de la izquierda ]ud‘la Progresxsta. |
La desaparicion de la escuela idishista excede al ambito icufista. Mencig-
nareinos uno de los tantos debates que giraron alrededor de esa pl"(::blelnflti_
ca que incluy6a varios sectores comunitarios. Du'ra'nte el.rioveno'(’.ongreso
del ICUF, realizado en noviembre de 1968, la Comision de Educacion prepa-
¢6 una penencia de discusion interna, en doénde aparecian claramente log
motivos, realidades y posibilidades de la escuela idish en aq.uel momenu__},
cuando ya quedaban las tres dltimas escuelas complementarias en el movi-

miento:

LLa actual situacién de la escolaridad icufista representada por una
escuela con ciclos pre-escolar solamente, 1mna escuela con ciclog
pre-{:scoiar y escolar y olra con os tres ciclos, debe cormuiergrsg en
términos generales cOmo de “precaria” en vista de su decrecimien-
fo periédico, sus estructuras insuficientes, sus problemas
deficitarios, su falta de desarrollo y su ubicacion en el panorama
educativo nacional. las causales de esta sifuacién pueden
resunnirse asi: '

» la asimilacién idiomética de las nuevas generaciones,

» la elevada carga econdmica de una educaciéon complementaria,
# las dificuitades propias de la organizacion familiar ac‘tuahll,

« la comprobada incomprensién de los fines, med‘ios y objetivos de
ja educacion popular y progresisia judeo-argentina,

+ Ja falta de atencion a la creaciéon de medios y recursos permanen-
tes econdmicos, organizativos, pedagdgicos con criterio de eficien-
cia, _

¢ la incidencia de ciertas tendencias negativistas dei papel de la
educacién judeo-argentina,

» la extension del sistema de doble escolaridad a la mayorfa de las
escuelas estatales y privadas,

« la manifiesta incapacidad de las organizaciones escolares para
superar las deficiencias a medida de su aparicion, .

e la falta de difusion y propaganda de la educacién popular judeo-
argentina y la incomunicacion con las jovenes generaciones. .. (Do-
cumento Interno IX Congreso ICUFE, 1968).

Agquellos factores negativos, no impedian que el icufismo siguiera pen-
gando en la necesidad de sostener esa estructura dénde Ja escueta popidar
judeo-progreslsta era considerada una alternativa diferente en la vida de
toda la colecttvidad. Por ello el documento mencionado proponia caminos

ara superar los obstaculos. Uno de los principales criterios discutidos era
ia posibilidad de abordag, dednde fuera posible, una escuela integral popu-
lar, judec-argentina y eficiente, pero se evaluaba fa capacidad para hacerlo y
las implicancias ideoldgicas que contenia fomentar una escuela privada.®

Una activista de reconocida trayectoria en el ICUE, quien fue maestra de
escuela idish, recuerda aquel dilema:

En ese entonces ya la escuela idish funcions, me parece que hasta
el 62 y después ya no funcioné mas y después el jardin funcioné
hasta el ‘64, en dos turnos, Después cl kinder era muy incipiente,
empezo el kinder club, porque también en esa época empezé a
desarrollarse el kinder club a nivel del ICUF...
E: ;Enlos "60, fines de los 507
R: Més o menos... 5i, porque cuando yo estaba en San Fernando no
habia kinder club, cuando vine a vivir a Villa Lynch empezaba
recién et kinder ciub.
N:Ragquel, sel kinder club surge como una alternntiva de agotamiento de
In escueln complementaria Idish?
R: No, no, no, porque seguia habiendo escuelas. En Villa Lynch
sigui6 existiendo la escuela idish muchos afios después del kinder
club mientras estaba... Lo que termind con la escuela idish era la
doble escolaridad, porque con la doble escolaridad habia una al-
ternativa: introducir un turno idish y otro castellano, pero era la
escuela particular y bueno, nosotros estdbamos en contra de la
escuela particular porque eso debilitaba la escuela del Estado.
N: Claro, y a su vez la integracion...
R: Ahora yo ya pienso que a lo mejor no tendriamos que haberlo
hecho, no sé... Ahora el Sarmiento (CER) tampoco tiene escuela
idiomética...
N: jEso te queria preguntar! ;Qué queda de judio en la educacion que
brinda el Sarmiento?
R:Y... yo no sé, yo ahora no manejo bien lo del Sarmiento. Yo les
aclaro que lo del Sarmiento cra una institucién modelo, en los afios
sesenta y pico hasta el ‘70 que yo mds 0 menos estaba muy metida
en ese lugar, los kinder club funcionaban a la mara villa, con una
comision de padres extraordinaria, con una mamd o un papé por
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cada grupo de chicos que planificaba con el director, que servia
merienda para ver como funcionaba el-grupo, jque vivia el grupa!
era... erarealmente. .. se formaron cuadros, cuadros de activistas
en ese entonces porque para manejar todo eso tenias que estudiar,
Bueno eso se fue abajo cuando vine la profesionalizacién (...} cla-
1o, en un congreso que se hizo cuando se implanto la escuela de
doble escolaridad, en un congreso del ICUF, hubo una discusisg
muy grande, porque fue ahi donde dejé de existir la escuela idish
en ¢l Zhitlowsky, que era una escuela monumental ahi...

N: Si, si... ;En qué afito fue que dejo de existir?

R: Y fue en el ‘63, ‘64 mas 0 menos, me parece que mMas. ..

N: Si, porque en el archivo del ICUF estd el libro de actas, y esta hasta el
63...

R: En 1763, no, me parece que fue hasta mas tarde. ..

(APPEAL, Archivo Oral, Entrevista a Raquel Malaj, 2005}

Lsta cita condensa varias cuestiones. Raquel se refetfa al Congreso de
1968. La escuela “particular” iba en contra de los ideales gue sostenia la
Federacién y es interesante, asimismo, recuperar la vision que tiene de “la
profesionalizacion” y su efecto contraproducente enlas instituciones, pues-
to que el “profesional” desplaz0 al “activista”, y este ultimo era labase dela
fortaleza institucional.

El documento del ‘68 esbozaba una mirada prospectiva de lo que sucede-
ria si se agudizaban los factores negativos. Treinta y siete afios después aquella
vision de futuro es parte de la realidad actual del inovimiento:

1. La inmediata y /o gradual desaparicién de la actividad escolar
2. Lareduccién dela influencia directa e indirecta sobre la perife-
ria de las instituciones escolares.

3. El quebranto organizativo de las mismas instituciones.

4. La violenta interrupcién de un proceso formative de jovenes
generaciones judeo-argentinas.

5. Un vacio generacional en perspectiva por esa misma interrup-
cidn,

(Documento Interno IX Congreso ICUF, 1968)

El proceso de conformacion y cierre de las escuelas complementarias
idishistas del ICUF amerita un trato exhaustivo que escapa a los fines de este
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trabzjo, pero valga la mencion cémo arista de Ja transformacion desde los
jestimonios y documentos de sus actores principales.

Superados los tiempos de la escuela, las instituciones se apoyaren fuerte-
mente en las actividades educativas no formales: recreacion, deportes, talle-
res de arte y eventos culturales. Fl kinder-club y el deporte se convirtieron en
un lugar central para las entidades del ICUF. Al igual que las entidades
sionistas, la idea que guiaba el accionar de las comisiones directivas de cada
una, era que los socios participaran de ambos aspectos institucionales: el
depotte y la cultura. La dindmica consistia en integrar las dreas y captar a
quienes participaban en lo deportivo hacia las actividades culturales-recrea-
tivas y viceversa. En el 4mbito del ICUF, un ejemplo de esa sintesis entre
deporte, recreacion, cultura y educacién en valores solidarios, es el encuen-
tro annual de las instituciones en el evento “leufiadas”, donde chicos y ado-
lescentes se convocan cada afo en un lugar diferente. [,os anfitriones alojan
a los visitantes en sus casas y comparten tres o cuatro dias de convivencia
entre torneos deportivos, juegos, festivales y debates. Las “icufiadas” de la
década del 70 eran grandes eventos de participacion. Fn 1a actualidad, con-
vocan a muy pocos jdvenes. Lo mismo sucede con otro momento caracteristi-
code encuentro durante el verano: la concurrencia a la colonia de recreacion
"Zumerland”*. Los nifios y adolescentes, agrupados por edades, llegaban a
formar grupos tan grandes (ochenta a cien chicos) que la préctica recreativa
debia contar con dos turnes (enero y febrero) para poder recibir a todos ellos.
Desde hace varios afios, la actividad se lleva a cabo 6o en el turno de enero
y las cantidades se han reducido cuatro veces (cada grupo oscila en los
veinte a treinta chicos). El trayecto de educacién no formal icufista que carac-
terizd afios de funcionamiento es completado actualmente por contados ca-
s0s. El camino comenzaba al ingresar durante la primera infancia a la activi-
dad recreativa y campamentos cn la colonia. Luego al terminar el kinder-
club (a los doce afios), se participaba en los grupos de adolescentes y se
concurria a los tres ltimos afios de campamento en diferentes lugares de la
Argentina para finalmente “recibirse de colono en Zumerland” (a los dieci-
sféis afios). A continuacion se estimulaba a los jévenes a hacer la “escuelita de
lideres”* e insertarse nuevamente en los clubes en calidad de maestros y
maestras para mas tarde, como adultos, transformarse en socios-activistas y
llevar a sus hijos al kinder-club.

A ‘fines de 1999 comenzaron los festejos poi' los cincuenta afios de la
colopla Zumerland. Estehecho, sumado a la presencia en aguel momento, de
f‘lt’nc:onarios politicos del drea de educacion que transitaron la colonia, reno-
vo antiguas pasiones por la propuesta pedagogica del ICUE Se hicieron
fiestas, se acercé mucha gente, se publicé un libro con testimonios emotivos
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de viejos colonos, pero todo giré en la nostalgia y cl recuerdo d(.a- um tiempe
anterior. Lo mismo sucede con los aniversarios del teatro IFT#  indiscutible
s{imboto de 1a actividad teatral de la colectividad. El Idisher Folks Teater, fun.
dado en 1932y cuna del teatro idish en la Argentina, también formé pfarte de
la gran propuesta cultural del judafsmo de i;quierda progres1sta.rUb;cado a
metros de la Avenida Corrientes, enla calle Boulogne Sur Mer 547, sus salas
todavia dan espacio a jovenes actores y esperan con nostaigia llenar. sus
butacas como en otras épocas, cuando [rabia que conseguir entradas con
anticipacion. ‘

Asi como con los recambios generacionales fueron desapareciendo Iy
lengua y la cultura diaspGrica, décadas después, también.en el‘ICUF se fue-
ron ale}ando familias e instituciones cuyas historias y testimonmos so.n VOces
que adin existen y es necesario recuperar. Una posibilidad de ex phFar esa
pérdida, puede ser la de pensar que esos sectores hubieron evolucionado
hacia la identidad de “ciudadanos argentinos de origen judio” y entonces
no han desparecido sino que se han integrado a la sociedad de manera ple-
na. Sin embargo nos parece que la continuidad de esta corriente, por mas que
sus instituciones se hayan reducido, testimonia una presencia que tiene va-
lor en si misma y como espacio alternativo de un judaismo diferente a otros.
Sus argumentos socio-politicos mantienen las raices que le die:ro.n nz%cin}ien~
to, y a pesar de quedar reducidos en los relafos edqcatwos s1ontlstas
hegemonicos, esa pedagogia existe y se ha esparcido en el ento.rno social.

A la hora de explicar el achicamiento acontecido, sus directivos actuales
manifiestan diversas razones:

Durante mucho tiempo hemos sostenido que el desempefio de las
funciones directivas y diversas ejecutivas de nuestras entidades
son voluntarias y de compromiso. Con el transcurso de las déca-
das y en la realidad circundante de estas modalidades fucron per-
diendo no sélo protagonistas sino tiempo y capacidad de dedica-
cién. Cada vez son menos los que pueden y quieren sacrificar para
el bien comtin tiempos libres a expensas de vida familiar, ocio,
relaciones personales o esparcimiento. (Forestein, 2003)

Esta vision dentro de la vida institucional del -KCUF no nos resulta exira-
fia; podria ser el comentario de muchos activistas de instituci‘one‘s judias o
no judias; podria tratarse de partidos politicos u otras organizaciones que
han experimentado situaciones similares. Lo que sucede es que la sociedad
argentina ha cambiado: se han acentuado los intereses individuales sobre
los colectivos, el grado masivo de militancia y el espiritu de lucha por los

ideales, que tuvo la sociedad anterior a Ja (tima dictadura militar, aparece

" hoy como un lejano recuerdo. Sin embargo, la desmovilizacién parece estar

mas vinculada con la identidad de la izquierd'ci politica que con la identidad
judia. Se trata de un fendmeno complejo que deberiamos profundizar, pero
poclemos analizar un ejemplo que ilustre esta afirmacién.

Dentro del sionismo, pueden encontrarse tendencias politicas tanto de
jzquierda como de derechay grupos comunitarios de diferente posicién eco-
némica. Por lo general, el status econdmico de la familia judia sionista se
asocia con Ja institucién a la que concurre. Asi, varias escuelas judias sionistay
han cerrado, tanto como las icufistas. Por ejemplo, laescuela I L. Peretz de la
calle Boulogne Sur Mer, fundada por el Bund® en 1os 30, es actualmente el
edificio de BAMAZ, la escuela Teodoro Hertlz de la calle Tucuman es hoy
una sede de la Facultad de Cs. Sociales de la UBA, y asi también otras insti-
tuciones han entrado en bancarrota y vendido sus edificios. Varios de los
cuales han sido adquiridos por el movimiento ortodoxo Jabad Lubavitch
Lubavitch, cuya misién expansionista no descansa. Ejemplo de ello, es la
compra que han efectuado de una escuela de larga trayectoria como lo fue
“David Wolfshon” de la calle Amendbar en el barrio porteiio de Belgrano.
Otras entidades sionistas, en cambio, se han conservado y modernizado. Las
nuevas generaciones se han involucrado con sus instituciones, aumentado
las matriculas de las escuelas y clubes, En algunos casos con ayuda de orga-
nismos internacionales y entidades judias israclies.

Larga es la historia de controversias ideologicas entre el icufismo, el sio-
nismo y la ortodoxia. Para descifrar las diferencias identitarias es necesario
encontrar los nudos problemaéticos que no fuerenresucltos y dieron lugar a
diversas formas de judaismo. La defensa de objetivos como la integracién
social, el reconocimiento de “Argentina” (y no Israel) como lugar de accién v
practica politica, uniinquebrantable discurso marxista y una lealtad incues-
tionable hacia la URSS le han costado al ICUF la expulsién de la “comuni-
dad organizada” y centralizada en instituciones como AMIA y DAIA*, que
luego de la creacién del Estado de Israel en 1948 supieron acusarlos de
“asimilacionistas y ateos” por ideas que con algunas variantes, el ICUP si-
gue sosteniendo. Pero en esa disputa ideolégica las acusaciones tenian su
ida y vuelta. A su vez los sectores sionistas y ortodoxos eran rotulados de
“racigtas” y “pro-imperialistas”? por parte de los judeo-progresistas:

Esa densa historia que traen nuestras instituciones, que no es del
todo conocida ni por nuestros asociados ni por la colectividad en
su conjunio y bastante menos por la sociedad, no es una mochila
pesada, sino motivo de sano y sincero orgullo. Somos lo que somos
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porque fuimos aquello que nos dio identidad, perfil y ClefilliC1011e;;
contundentes...] En definitiva, creemos que nuestro concepio b;.j:
sico debe ser el de partir desde lo judaico y progresista y desde al);
ir a lo universal, con acuerdos lo mas abarcativos posible, Nues.
tros abuelos araron la tierra virgen desmontando la espesura sal.
vaje con sus prepias manos y fueron parte de la creacidn de g
primeros sindicatos. Llevamos cuatro generaciones en este pais y
muchos de nosotros tenemos varias generaciones se pultadas en
estas tierras [...} Se pretende que naturalicemos el hecho de ja
centralidad del Estado de Israel, cuando lo natural es gue estemos
preocupados por lo que sucede dénde hemos nacido, donde nos
hemos arraigado. Naturalizar aquel hecho nos aliena, nos expulsa
d.e nuestra propia identidad, de nuestro propio contexto y nos con-
vierte en extraiios. (Presidente del ICUF: Daniel Silber, 2003)

Hace poco tiempo, algunas diferencias ideolégicas entre las tres corrien-
tes que ubicamos, han perdido radicalidad. A pesar de ciertas resistencias,
han logrado marcos de autocritica. Hechos internacionales como la caida de
1a URSSy acontecimientos locales muy lamentables como los atentados ala
Embajada de Israel (1992) y la AMIA (1994) han propiciado ciertas
flexibilizaciones y necesidad de encuentro bajo la identidad del “ser judio”.
En !a. actualidad, a mas de diez afios de los atentados se manifiestan otras
divisiones, pero ahora en torno a las posiciones asumidas frente a la falta de
justiciat esclarecimiento e impunidad frente a Ios actos terroristas.® La con-
troversia esta cambiando de ejes. O tal vez sumando nuevos arguinentos a
los que trajeron los inmigrantes. Especificamente, nos referimos con esto iil-
timo, al profundo debate comunitario no résuelto, que gira en torno de deter-
minar sieljudaismo debe verse como una religién, un pueblo, una cultura o
una tradicion. El posicionamiento de cada uno en ese debate fue el lugar
de‘sde donde se conformaron los limites en la identidad de las personas de
origen judio. Ademds, los grupos se multiplicaban a medida que iban
subdividiéndose las opiniones entre quienes estaban a favor o en contra de
las resoluciones, que a lo largo de la historia, las instituciones iban tomando
en sei.'lda‘s cuestiones. Entre ellas, el conflicto con Palestina, la propuestas de
un “s?omsmo simbolico” a la distancia o un sionismo practico que conduzca
a iols jovenes a retomar al Tstado de Israel o priorizar aspectos de la vida
naqonal en el pais dearraigo, entre otras. Algunos defendieron la cultura de
Ia d.léspora yelidishy otros la detentaron, y asi desde las tendencias centra-
les iban surgiendlo grupos que pensaban diferente en uno u otro fema, ha-
ciendo y deshaciendo alianzas entre personas e instituciones.

La década del noventa flexibiliz6 posicionamientos y de un tiempo a esta
I'parte, ha comenzado, sobre todo desde espacios stonistas, a existir una ma-
yor aceptacion hacia otras formas de ser y pensar lo “judio”. Por otra parte,
varios grupos ortodoxos se han meodernizado y acuerdan con ciertas pricti-
cas sionistas estableciendo vinculos con sus instituciones.

Para el judaisio progresista, anclado histéricamente en el puerto del
socialismo soviético, los cambios producidos en los noventa, tanto en el pais
como en el terreno internacional y su acelerado desmembramiento
institucional interno, obligaron a sus miembros a hacer una aulocritica y
encontrazr un nuevo lugar en la comunidad sin perder su particularidad® .

La identidad que no sélo el Icutismo asumia, sino tamnbién muchas orga-
nizaciones con las cuales el I[CUIF habia tenido un origen comun™, era ma-
yormente la de judios comunistas. Ello parecia estar muy bien en los afios de
Nikita Jruschov y el éxito ruso en la carrera aeroespacial. Pero el alineamien-
to con la Unidn de Repiblicas Socialistas Sovidticas no fue siempre armoni-
co. Bstuvo mas de una vez atravesado por serias y complejas contradiccio-
nes. Bl Pacto Ribbentrop-Molotov de 1939, el reconocimiento ptiblico de los
crimenes a escritores judios durante las persecuciones de Stalin, o las noti-
cias del fracaso del proyecto Birebidydn® se transformaban en grandes con-
flictos que amenazaban la estabilidad de los discursos politicos de la iz-
quierdajudia en la Argentina. El “socialismo real” se les vino en contra mas
de una vez, proponiéndoles una alteracién ideolégica que no podian aceptar
facilmente, porque el efecto real que traia consigo era desestructurar la pro-
pia identidad que los constituia. Entonces, era conin escuchar argumentos
negadores desde algunos sectores del Partido Comunista y de los icufistas
mas radicalizados, quienes sostenfan que dicha informacién era un invento
de la CJIA y otros organismos pro-yanquis para desestabilizar a la URSS.
Miembros del PC argentino, muchos de ellos fudios, como el psicoanalista
José Bleger™ viajaron a Moscu en tiempos de desestalinizacion y volvieron
decepcionados. La respuesta a las visiones crilicas que esos intelectuales
trajeron fue la expulsion del partide. Las ideas marxistas y socialistas se-
guian siendo, para Bleger y otros, el motor de la lucha, pero veian que lo que
sucedia en Rusia y las Repuiblicas Socialistas estaba lejos de ser lo que desde
aqui se imaginaba. Sin embargo sus relatos y experiencias “no podian ser
ciertas” puesto que no coincidian con las “Novedades de la Unidn Soviética”,
gue la editorial Progreso hacia conocer al comunismo hispano-parlante. Esa
vision dogmatica fue aislando del seno de las instituciones judias laicas
progresistas y del mismo Partido Comunista a valiosos aliados en la defensa
de los derechos humanos.
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La lucha ideolégica de la comunidad judeo-argentina, no escapaba a Iy
lucha politica internacional. El impacto del mundo bipolar ha}a.ia ].le.gf:ld(_) a
la colectividad judia también, que en algunos casos adoptaria posiciones
extremas, “pro-yanquis” o “marxistas”®. El reflejo de ese discurso se veia
claramente en la practica pedagégica. Vale la pena csta extensa cita de yn
Icufista porque sintetiza el pensamiento de cémo ven la historia y la ident;-
dad desde el nuevo escenario que propone el siglo xx

Autocriticamente, debemos reconocer que si bien hubo esfuerzos
en el campo progresista, para mantener la vigencia del mismo,
tanto en la comunidad como en la sociedad, no hubo una politica
coherente para revertir una etapa de confusién gue comenzéen log
aiios sesenta y setenta que, por un lado, planteaba el final de la
existencia comunitaria como razéu y objetive para la militancia de
ese sector y por otro desvalorizaba el aporte que como clase peque-
flo burguesa podia realizar a los procesos sociales. No sdlo hubo
ignorancia fictica de lo que sucedin en la propia comunidad y en su rela-
cidr con el niedio, sino que se cayo en el sectarismo, a veces a ultranza,
negador de la realidad de la experiencia socialista, de los fendmenos inde-
seables que ocurrieron, al punto de aislarnos por falta de credibilidad de
aquellas partes que podian, paraddficamente, ser aliados en Ins luchas que
propicidbanos.

Las circunstancias que llevaron a las revisiones de algunos aspec-
tos de la construccién del socialismo en Furopa Oriental en el pe-
riodo de la Perestroika y In Glasnot, que finalmente desembocaronen
la impactante caida del muro, dando paso al impetuoso avance de
la globalizacién, produjeron un ablandamiento de la controversia
en el seno de la comunidad. Parecia que la excomunion de los sectores
progresistas denunctados como prosoviéticos y anti-judios, habia perdi-
do sustento y por lo tanto entraban en el beneficio del perddn. (Directivo
del ICUF: Angel Grushka, 2003) [la bastardilla es nuestraj.

Este “ablandamiento” de los sectores se ve en las adhesiones de actos
conmmemorativos, en acciones solidarias en las que han sumado fuerzas oen
temas muy significativos como el uso de la lengua en tanto esa elecciéfi
estuvo siempre ligada a posiciones politico-ideolégicas y culturales determi-
nadas. Varias instituciones sionistas “hebraistas” que minimizaron el idish
de sus prdcticas, reconocen hoy su importancia y la necesidad de su recupe-
racion. A su vez, sectores progresistas radicalizados no sélo marginaron el
hebreo, sino que también descuidaron el idish a favor de hablar unicamente
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el castellano. Autores como faim Avni, Efraim Zadoff, Jorge (Yossi) Goldstein
i(Adina Cimet Singer entre otros, han trabajado Ja significacion que tuvieron
las cuestiones acerca de la cleccién idiomdtica de ensefianza en las escuelas
y difusién de publicaciones periddicas, como forma ideolégica de promover
i_‘)DSiCiOI‘IQS identitarias en la colectividad judia latinoamericana. La contro-
versia idiomatica idish-hebreo y la aculturacion nacional que privilegié el
castellano en las nuevas generaciones ha sido extensivamente estudiada, A
menera de ejempio, Zadoff, afirmaba que enla Argentina y Uruguay:

las comunidades idishistas especialmente los comunistas y los
bundistas, promovian durante la década de 1930 y comienzos de
la de 1940 un estilo idiomético que rechazaba en lo posible Jag
palabras hebreas incluidas en el mismo. Asimismo, para las pocas
palabras hebreas inevitables desarrollé una ortografia fonética de
acuerdo con las reglas de escritura en idish, sin respetar la ortogra-
fia hebrea original. (Zadoft, 1994).

A ese rechazo absoluto por el hebreo subyacia una postura ideoclogica
radicalizada, aunque también lo era aquella ofra que, después de la creacion
del Estado de Israel, privilegio el uso del hebreo, desconociendo la herencia
cultural idishista. En las escuclas sionistas, a partir de 1948, el cambio se vio
teflejado en la carga horaria de los programas de estudio, dénde el hebreo
gand e} espacio de horas citedra que antes correspondian a la ensefianza del
jdish, también como dispositivo ideologico del sionismo. Aunque debe des-
tacarse que hubo un debaie profundo al interior de la red de instituciones
sionistas sobre estos conflictos.** Adina Cimet Singer, en su anélisis para el
caso mexicano entre 1938-1951, describe un proceso similar al argentino, en
donde revisa como cn la batalla ideolégica comunitaria, los ganadores im-
pusieron una cultura politica determinada cémo tnica opcién valida de
judaismo, la cual minimiz6 la diversidad y pluralidad que caracterizaba a la
colectividad:

Jews did accept, almost as a prerequisite, the “moral necessity” of
the State of Israel. It was becoming an undisputed fact politically.
However, the way in which this fact was worked into their local
political thinking left no room either for dissension or for a shift of
emphasis in the priorities of Jewish communal life without risking
the possibility of being labeled and treated as disloyal. The
Communists had become the most patent example of this. Local
concerns did not disappear. Since the winming group‘s ideology
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failed to address philosophically and politically tocal issues, which
are always an important register of political efficacy, these become
only the subtext of the perpetual efforts of dominant groups to retain
power and control. The price-the sociological inability of communal
leaders, as of the gencral minority, to unders tand their socia)
condition-would become clearer only years later. (Cimet-Singer,
1994)

En la actnalidad, la mayor parte de la comunidad acuerda en la impor-
tancia que tiene el respeto por la diversidad, la pluralidad, el reconocimiento
y resguardo de todas las formas de expresién que caracterizan la identidad
judia, ya se trate del idioma idish, hebreo o judeo-espafiol {propio de las
corrientes sefaradies). Pero no s6lo entre las tendencias se ve cierta apertura,
sino en la comunicacién que Ja comunidad judia establece con el restodela
sociedad. Por citar dos ejemplos, AMIA tiene un cartel publicitario enel que
dice: “AMIA. Bolsa de Trabajo. Un servicio para todos los Argentines” y en
algunas escuelas sionistas han contratado maestros y profesores no-judios
para el dictado de materias comunes al curriculo oficial.

Paisajes actuales del 1. L. Peretz de Laniis

Centraremos ahora la atencién en lo que consideramos una posicion ex-
trema dentro del abanico de propuestas de educacién judia en el pais. Para
comprender mejor como funciona una pedagogia de origen judio, laica, nos
tomaremos la licencia de cambiar el estilo narrativo en algunas partes del
articulo, puesto que consideramos de gran riqueza introducir relatos de ex-
periencias y percepciones directas originadas en el campo de la investiga-
cion.

Presentado el ICUF como la linea mds tendiente a la “integracion” (para
algunos se trata de “asimilacion”)*, queremos indagar un poco mas en una
de sus instituciones, Ubicado en el centro de Lants, precisamente en la calie
O'Higgins, al lado de una sucursal del Banco Credicoop, el kinder club I L.
Peretz de Lantis se prepara para dar comienzo a un festival destinado a
recaudar fondos para organizar su campamento. A ese kinder-club, que fun-
ciona los dias sabados®, concurren aproximadamente treinta y cinco chicos
entre cuatro y doce afios. Sus salones albergan a los grupos de kinder, enel

recinto més amplio se hacen los campeonatos de ping-pong y en el salon
multiuso talleres de coro y video-debates. El 1. L. Peretz de Lanus se
autofinancia alquilando su salon para la realizacién de fiestas particulares
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y clases de tango. En su olvidada biblioteca descansan cientos de libros en
idish envueltos en el polvo, colecciones de la revista Tiempo y cldsicos de la
higtoria argentina. Y ahi yace, de puertas abiertas, uno de tantos espacios,
que supo albergar a militantes apasionados por la causa del ICUE La para-
doja es que a pesar de haber sido el mas lejano y olvidado de los clubes de
Ruenos Aires, el Peretz de Lants ¢s une de los kinder que sigue funcionando.

5i bien los macestros y maestras del L. L. Peretz de Lamis (antes llamados
ferers y lererkes en idish) y directores estan formados en el judaismo laico v
provienen de familias judias, los chicos y adolescentes que concurren son en
un 70% no judios y se han acercado a la propuesta por ésta en si mismay por
su cercania en el barrio. Poco peso parece tener para la concurrencia, el vin-
culodell. L. Peretz de Lanis con el judaismo.

Un despliegue de talleres de muasica, teatro y pldstica, muestran con ritmo
y colores un trabajo orientado al desarrollo de la creatividad artistica. Du-
rante la velada, los acontecimientos que subrayan la importancia de la “inte-
gracién social” superan poderosamente a los que pueden encontrarse refor-
zando una “identidad judeo-argentina especifica”. Participa del encuentro
la escuela de educacién especial “Convivir”. Los chicos con necesidades
educativas especiales desarrollan una obra de teatro: El avare de Moliere. Al
finalizar, chicos del kinder y los propios “actores especiales” se agradecen
mutuamente la presencia y la experiencia de estar juntos. La muestra sigue.
Aparece en escena un taller dedicado a la danza tipica del judaismo moder-
no llamada Rikudine, Las chicas que bailan esa danza, habitual en los circu-
los sionistas, no son judias. Esta integracién bidireccional, andlogamente,
nos recuerda la introduccién que bhace Eliahu Toker en el libro Ef idish es
también Latinoamérica™ , en la cual el compilador cuenta cémo los gauchos y
los peones cercanos a las colonias judias agricolas aprendian el idish, para
poder comunicarse con los inmigrantes judios en cuestiones de trabajo y
porque sus hifos iban 2 la tinica escuela que habia en la zona, dénde la Ley
Lainez de creacion de escuelas puiblicas en las provincias (1905) y el ferroca-
rril atin no habian ilegado. Entonces, el shidle se convertia en la tinica posibi-
lidad educativa para muchos pobladores. Asi, nifios de diferentes origenes
aprendian matematica e historia argentina por la maiiana e idish por la
farde. Nifios no judios aprendieron idish hace ochenta afios y nifios no ju-
dios hoy aprenden a bailar Rikudim. Estas imégenes refuerzan la idea de
pensar en una “integraciéon” y no en una “asimilacion”.

Volviendo a la velada del sabado por la noche en Lantis, ubicamos un
momento en el cual, pasados los intervalos del bufett, el presentador Jeeuna
de las mds famosas poesfas del escritor Isaac Leon Peretz* . Instituciones
sionistas y laicas progresistas llevan su nombre con igual orgullo: en el ICUF
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son tres (Villa 1ynch, Lants y Santa Fe). Entre las que se habian agrapady
bajo la coordinacion del Vaad Hajinuj®, una de ellas de origen bundista, erq
1a mencionada escuela Peretz, Como en todas las instituciones, elmombre de
la “figura” que se elige para representarla pretende mostrar un estrecho vip.
culo del accionar institucional con la vida y obra de la personalidad elegida.
Se establece un fuerte compromiso simbélico entre la entidad y los ideales
por los que luchaba esa personalidad. Tanto 1. L. Peretz como Scholem Alejjery
fueron grandes escritores y dejaron una magnifica obra literaria en idish y en
hebreo, que lejos estaba de encuadrase en sionismo o progresismo. Se trataba
simplemente de las vivencias cotidianas y os anhelos de paz e igualdad
para el pueblo judio de los shtetls (aldeas) en Europa Central y Oriental. De
alhi, esta apropiacién cornpartid.a por instituciones cercanas en. su visidn
humanista del judaismo, pero de diferente posicionamiento politico, Es esa
una grieta potr donde se filtrala historia y emerge un imaginario compartide
que los ubica en un mismo Jugar de pertenencia, que descubre una esencia
judia comun.

Retornando al festival, fue la presidenta del club de Lamis, con sus seten-
ta y ocho afios de edad, quién se encargd de ponerle la cuota identitaria al
encuentro. Habia traducido del idish un fragmento para ser leido ante un
piiblico ecuménico. En sus poemas, 1. L. Peretz se mostraba como un gran
defensor de los valores y derechos humanos, y a mds de cien afios volviana
leerse sus palabras: “Blancos, amarillos, negros. Todos, tedos son hermanos.
Razas, colores y pueblos, no es mds que un cuento inventado”.

Al finalizar el evento, la directora del kinder-club anuncia que: “el sdba-
do que viene no habré actividad, porque hay una fiesta judia”. La exteriori-
dad del comentario no resulta Hamativa, El piblico presente poco conoce de
festividades judias. La directora se estaba refiriendo a lom Kipur (dia del
Perdén), que es la fecha mas importante para el judaismo ortodoxe. Eljudais-
mo laico progresista siempre ha respetado la tradicién cerrando las institu-
ciones. Pero para esta tltima corriente, ni fom Kipur, ni Rosh Hashand (Ano
Nuevo Judio) ni ninguna ofra celebracién o conmemoracion, pueden ocupar
el lugar prioritario que tienen los dias en que se conmemora ellevantamiente
del Guetto de Varsovia, el 19 de abril de 1943, durante la Segunda Guerra
Mundial. Se dan varios actos paralelos, en AMIA-DAIA, en otras institucio-
nes independientes y en el teatro IFT, dénde tiene cita desde hace afios el
progresismo laico judio que hace la apertura de su acto entonando el himno
nacional argentino seguido por el de los partizanos. El valor que el ICUF le
atribuye, tiene un correlato histérico contemporaneo que se condice con st
ideologia fundacional, es decir la lucha contra ¢l racismo y la discrimina-
cién. Durante afios funcioné en su 6rbita la “Sociedad de Residentes de

Varsovia” cuyas publicaciones de la editorial ICUF, recuerdan los dias heroi-
cgs de Jalucha contra el nazismo y en los kinder se trabaja el tema profunda-
mente. Los maestros organizan actividades que van desde la lectura del dia-
sio de Ana Frank hasta la realizacion de un mural recordatorio.

El clima dlel festejo de esa noche en Lantis, es de diversidad e integracion
“cultural, sin embargo, claros elementos de tradicion judia se cuelan en el
salon principal del club. Ese dia, varias personas escu charon los versos hu-
manistas de [ L. Peretz por primera vez. Hay una pedagogia subyacente que
jmprime valores en cadamomento y cada detalle. De todas maneras, parece
extrafio que dénde se baila Rikudim y sclec al. 1. Peretz, no se diga l menos:
restamos en visperas de lom Kipur” y se explique brevemente de que se trata®.

En el otro extremo del significante

Pretendemos ahora lograr un acercamiento a otra faceta de la educacion
judia en la Argentina. Abordaremos la ortodoxia de maneta parcial y en
tanto reflejo de una cosmovisién de judaismo y sociedad, que la ubica en el
extremo opuesto a la propuesta icufista, Se trata de una posicion religiosa,
conservadora y reservada séle a “los hijos de vientre judio”. Para poder
entender el pensamiento orlodoxo, necesitarmos hacer una breve referencia a
su historia en paralelo al crecimiento mundial del sionismo.

El movimiento sicnista nace de los sectores del judaismo mds modernos
como consecuencia de los cambios mundiales producidos a partir de la Re-
volucion Francesa. La ortodoxia judia, asimismo, comienza a ser tal, a partir
de esos mismos cambios. En las aldeas judias anteriores al surgimiento de
los estados nacionales, Ja identidad religiosa no estaba claramente separada
de lapolitica, por lo tanto habia judios mas o menos devotos de la observan-
cia. Los més religiosos dedicaban su vida al estudio de los libros sagrados y
los menos observantes y mas atentos a los procesos racionales e historico-
politicos, se transformarian en el germen de ese judaismo moderno que con-
sideré Ja participacion activa de los hombres en su devenir histérico. Enton-
ces, laidentidad ortodoxa se constituyd, en parte, para diferenciarse del sio-
nismo y las concepciones de modernidad que iba incorporando el pueblo
judio.

Cuando el sionismo empezo a tomar cuerpo como espacio politico, mu-
chas corrientes religiosas ortodoxas adquirieron posiciones extremas propo-
niéndose combatirlo en dénde quiera que éste se encuentre sumando adep-
tos. Ese perfil radicalizado de la ortodexia més conservadora y temeraria de
Dios, encuentra raices en la necesidad de diferenciarse. Los estados moder-
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nos comenzaban a tener podex sobre los acontecimientos y los individigs P
sionismo politico luchaba por recuperar las tigrras de Palestina y creayp un
Estado independiente dénde reunir al pueblo hebreo. El hombre adquiy,
una centralidad que desplazaba a Dios como tinico responsable del degtip,,
del pueblo hebreo. Atn hoy los sectores mas conservadores de la ortodoyi,
sostienen que serd el Mesias quien reunira a los judios en Tierra Santa. Degy,
esa vision: “El iempo viene y Dios dispone. Es casi un sacrilegio intervenj,
en tiempos mesidnicos” (Jmeinizky, 2004)

Teodoro Hertzl", reconocido en el imaginarie de Ia comunidad judia cen.
temporanea, como “el padre del sionismo” se convirtid en la figurs
emblemética de esos ideales, cuando en 1897 en el primer Congreso realiza-
do en Basilea, fue elegido presidente del Movimiento Sionista Mundial, en
pos de los objetivos que ya miles de judios veian como necesidad. Se trataby
de hacer realidad el suefio de un Estado propio. La fracasada promesadela
Declaracion Balfour®? fue el primer intento hacia ese objetivo concreto. Fingl-
mente, tuvo que ser después dela Shod, en 1948, que el pueblojudio logro an
Estado propio. .

A fines de siglo x1x, cuando el sionismo se expandia llamando a los judios
del mundo a “hacer alia” {emigrar a la tierra prometida), se dieron movimien-
tos poblacionales pequefios, sobretodo desde Europa Oriental, a Palestina,
Alli tendria lugar el encuentro entre los judios que ahi residian y los nuevos.
Fise proceso se conoce como el choque entre el “viejo ishuv?” y el “nueve
ishuv”. Los primeros, observantes tradicionalistas y los segundos, sionistas
modernizados o secularizados; Ios jévenes llamados también jalutzim

Los jalutzini lograron dar crecimiento al sionismo en aquellas tierras de
Medio Oriente. La reconstruccion de un Estado judio creado por los hombres
y con todas las caracteristicas de un pais moderno era un pensamiento que
iba en contra del espiritu del “viejo ishuv”, para quienes el Estado de Israel
debia ser una creacién divina. Sin embargo exislieron ciertas combinaciones
especificas. Ya desde principio de sigle, algunas corrientes se manifestaron
ortodoxas y sionistas al mismo tiempo, como por ejemplo los grupos dela

Ha-Poe! Ha Mizraji®. Asimismo existe en Israel una ortodoxia con tendencias
de izquierda puntualmente referidas a la paz y el didlogo con el mundo
arabe,

1.os debates no estdn ausentes al interior de los grupos ortodoxos; pero
como el universo observable es el mismo, hay cierto acuerdo entre ellos que
cstablece limites a la identidad que los caracteriza. Las bases de partida para

el acuerdo en la religiosidad son firmes, por ende los motivos de discordan-
cias son mas especificos y refieren a las distintas interpretaciones (milenarias)
de las escuelas rabinicas mas afines y discusiones mds profundas con los
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ortodoxos que acuerdan con ciertas practicas sionistas. Pero obviamente,
aentro de la ortodoxia nadie cuestiona la observancia reli giosa como forma
de vida. Desde la concepeion que ellos poseen, quienes no son observantes
siguent siendo judios, pero van en el camino equivocado y sélo Dios puede
refornarlos a la buena senda.

“Tabad Lubavitch”, es el movimiento judio ortodoxo mds importante en el
pais. Se caracteriza por manifestar cierta apertura social, en tanto pretende
recuperar judios “desviados”. Otros grupos conservadores consideran que
ol vinculo que mantiene Jabad Lubavitch con la sociedad responde a formas
apartadas de Ja rigurosidad religiosa.

El auge de la propuesta de Jabad Lubavitch

Esclarecido el marco de referencias histéricas de la orlodoxia, desarrolla-
remos algunas de las ideas pedagogicas que modelan el discurso ortodoxo
iaredien el pais. Uno delos grupos de mayor reconoctmiento es jabad Lubaviich.
Sunombre suena hoy a los oidos de quien transite por Jas estaciones de Subte
delalinca “B” y mire de refildn los carteles publicitarios o preste atencion a
la traffic que circula por el barrio de Once anunciando augurios por la fiesta
de Januca® o tal vez disputdndole la esquina de Scalabrini Ortiz (Canning) y
Corrientes a los militantes del Partido Obrero (a propésito, algunos de ellos
de origen judio)”. El espacio que estd generando ese movimiento judio orto-
doxo, originario de EE.UTL, atrae, sobretodo desde su prictica de beneficen-
cia, a los sectores de la comunidad judia més golpeados por la crisis econd-
mica y espiritual.

Diversos autores han trabajado la gran influencia de esa corriente orto-
doxa en Buenos Aires y en Occidente a partir de los afios setenta, como
también el fendmeno de la conversidn ala “ortodoxia” o baaléi teshuva (mas-
culino plural) o baalaf teshuva (fermenino plural), que en castellano significa
“maestros del regreso”®. “Los retornados son definidos cémo los judios
educados en ambientes no ortodoxos, que descubren en la ortodoxia el “ju-
daismo auténtico” afirma Damidn Settdn.*® Asimismo, Susana Bianchi con-
tribuye al entendimiento de ese fendmeno con su obra Hisforia de las religiones
entla Argentina® Por demads interesante y complejo es definir hoy las causas
del crecimiento de la ortodexia en la comunidad judia argeniina e interna-
cional. Presentaremos dos gjemplos de orlodoxia, para demostrar el nuevoe
abanico de diversidades que se abre al profundizar “lo judio ortodoxo” y en
ese sentido recuperamos elementos discursivos pedagdgicos que modelan al
sujeto de las practicas a las que referimos.

151



Asi como DI Presse creaba opinién en la calle de los trabajadores judine
laicos € idishistas en los anos 30, o Nueva Sioit a partir de los anos ‘50 e ié
calle judiasionista de izquierda cle Hashomer Hatzair, Jabad Lubavitch Magaz.
neesla continuacion de larevista Conversaciones™ y se presenta como la vog
de 1a ortodoxia judia en el pais. Su revista se ha transformado en la gy,
espiritua] que acompafia a estas personas en su mision: acercar las “alinag
judias” a fa Tord y a las practicas de sus preceptos, “salvando a las famitis
de la asimilacién” y haciendo crecer la “verdadera forma” de ser judio

Es llamativo el sustento teérico de la primitiva justificacion teoldgica que
poseen sobre Ja naturalidad de las desigualdades econémico-sociales. Perg
paste una cita de la revista Jabad Lubavitcl Magazine para expresar ef argy.
mento que da origen su mision caritativa:

La caridad es uno de los modos mds simples y a la vez mds pro-
fundo de ayudar a refinar el mundo material y unirse con el proji-
mo y con Dios, y en consecuencia, de cumplir nuestra mision cés-
mica. A través de la caridad introducimos unidad en un mundg
diverso[...] La caridad nos permite espiritualizar lo material, y po-
ner en practica nuestras intenciones virtuosas. Dios podria haber
distribuido con facilidad la riqueza parejamente entre toda la gen-
te. Pero, como dicen los sabios, “Si todos fueran ricos o pobres,
quien seria generoso?..Asi como Dios sigue dando cada fraccion
de tiempo, cada dia en la tierra, la caridad nos lo ha prestado para
permitirnos el don de dar. Los que han sido bendecidos por Dios
con la oportunidad y el privilegio de da: mas, deben ser mas dadi-
vosos. {Jacebson, 2004)

La revista transmite reiteradas veces el objetivo del movimiento: llegara
cada judio de habla hispana y transmitirle el mensaje de la Tord™ y el
Jasidismo™, inspirados en las ensefianzas del Rebe y esperando la llegada
del Mesias {Mashiaj). El éxito de ese movimiento en la comunidad judeo-
argentina no es sorpresivo, no sélo ofrecen ayuda econdmica, sino que han
desarrollado canales de contencion y amparo facilmente accesibles. Dado
un escenario de crisis local {e internacional también), dénde la busquedade
identidades y certezas preocupa a las familias, y en especial a los jovenes, es
de imaginarse que la organizacion de Jabad Lubavitch pueda lograr su mi-
sién con toda seguridad.

La cercania de esa corriente ortodoxa con los avances mas sofisticados en
el 4rea de la comunicacidn hace que a través de un portal eninternet, ofrez-
can servicios de informacion y conocimiento de la Tor3, las festividades, la
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Ligtoria, secciones especiales para mujeres, nitios, adolescentes, padres ¥y
<olucién a todos los problemas! Un staff permanente de rabinos y educado-
res contestan inquietudes a través de la computadora. 5i el caso amerita,
Puede establecerse una conexion directa con el Rebe ™ en TEU. Enla era e
Ja ciencia y la tecnologia, Jabad Lubaviich, que llegd hace catorce afios al
pals, sostiene que la Tora v la clencia tienen un mismoe origen, estudian la
relacién y coincidencia entre los preceptos religiosos y la fisica moderna, la
neurobiologia, y otras ciencias exactas. De hecho, es llamative que muchos
de sus rabinos, fuertemente emparentados con la espiritualidad, acrediten
carreras de grado en Fisica, Matematicas y otras disciplinas similaves.

Eltrabajo de Damidn Settén, parte de una investigacion en la que Anthony
Gordon v Richard Horowitz”, han demostrado para la comunidad judia
ortodoxa nortemericana la centralidad de la educacion judia integral para
lograr la continuidad del pueblojudio, en tanto reduce jos vinculos del edu-
cando sélo a su grupo de pertenencia e impide el contacto con el resto de la
socicdad, Io cual puede inducirlo al matrimonio mixio. Bl mismo modelo
adoptala ortodoxia porteiia. Es inleresante reflexionar acerca de cémo esta
visién de afianzar la escuela integral judeo-ortodoxa en la década del seten-
ta, en tanto alternativa al posible alegjamiento del judio del camine religioso
se opone al pensamiento del juclaismo laico-progresista. Tin la misma déca-
da, propuestas educativas que se enuncian judias, realizan lecturas opues-
tas de sus anhelos societales.

Las instituciones de Jabad Lubavitch son numerocsas, mas de quince en-
tre templos, escuelas y centros juveniles en Capital, dos en el Gran Bs. As.
(Mordn y Martinez) y otras en Tucumén, Bahia Blanca, Rosario y Cérdoba,
La escuela mas grande que poseen en Bs. As. es “Oholey Jinuf”, fundada en
1974 con solo siete alumnos. Entrande el aiio 2004, contaba con jardin de
infantes, primaria y secundaria tanto para varones como para mujeres (sepa-
rados) que sumaban en total cuatrocientos cincurenta alumnos, La matricula
que tienen para el ciclo fectivo 2005 es de quinientos alumnos, lo cual corro-
bora su permanente crectimiento. knuno de sus folletos publicitarios puede
leerse el siguiente apartado:

Misién de la Escuela: formarjudios, hombres y mujeres con firme
compromiso de vida con la tradicion, el legade eterno, la historia,
la comunidad y la misién del pueblo judio. Judios gque asuman el
liderazgo con conviccidn y vision, entregaclos desinteresadamente
al préjime [...] La conducta y las condiciones de los chicos judios
que estudian en el Shule tiene un vital efecto en el mundo y por sus
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méritos el mundo se beneficia con las bendiciones de Di-s. [Sija def
Rebe-Sivan 5747} ’ '

Los niftos que estudian en ese shule “benefician al mundo con sus mey.
tos”. Del mismo modo que el discurso neoliberal educativo, el de Jabag
Lubavitch también se apoya en la “meritocracia” como fuente del éxito en |y
sociedad. Considerar superior a esos nifos, con respecto al resto, indica yy,
fuerte sectarismo. Lejos estd para esa corriente, aceptar a un judio diferente
a las historias de didsporas como patrimonio legitimo del pueblo judio® 5
bien argumentan que quienes han vivido ¢ viven fuera de la observanciy
viven equivocadamente, esto no quiere decir, que sus miembros no conozean
el mundo moderno que “con todas sus “imperfecciones” acoge alos errados.
Por el contrario, lo conocen muy bien, porque es dénde tienen que accionar
para “rescatar” a otros judios. Fso implica adaptar sus formas para acercar-
se a la comunidad. En Argentina, el trabajo es atin mds dure que en otros
paises, porque fa mayoria de las familias judias ha presentado, desde sus
origenes iInmigrantes, caracteristicas de secularizacion y tendencias laicase
integracionistas. No obstante lo cual, los beneficios de la ayuda econémicay
asistencial parecen haber vencido los obsticulos ideoldgicos en varios hogai
res de origen judio.

Para Ia ortodoxia en tocdas sus variantes, la religién es el lenguaje privile-
giado de construccién identitaria. Esta corriente de pensamiento puede lle-
gar a dialogar con el sionismo, pero no con el progresismo laico. En ese
sentido, el movimiento sionista aparece como el interlocutor central en nues-
tro abanico de significados.

Breve reseiia de una escuela ulfraortodoxa

La bibliografia especifica de la ortodoxia judia en América Latina esta
siendo abordada por varios estudios. Los grupos ortodoxos histdricamente
se opusieron a ser objeto de investigaciones o estudios antropoldgicos y des-
preciaron atin mds esas “intromisiones” si eran mujeres Jas que se ocupaban
de intentarlo. Sin embargo, los tiempos han cambiado, el movimiento orto-
doxo crece y suma adeptos de ambos sexos, en gran parte jovenes. Jabad
Lubavitch, presenta un perfil diferente al resto y necesita forzosamente esta-
blecer una conexion con el mundo exterior, especialmente dirige sumensaje
alos jévenes y a los investigadores nos permite conocer su idiosincrasia. En
sus escuelas se dedica la mayor parte del tiempo al estudio de la Tora v el
hebreo, pere también se estudia inglés, computacién y otros saberes necesa-
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ros para comprender el munde moderno y participar de €l con las limitacio-
pesque 1a religién impone. Se frata de una especie de superacion de la dico-
qomia “religion y mundo secularizade”. Vivir a distancia de la era moderna
es yaun imposible. La forma de sintesis que sus miembros parecen haber
cncontrado es legitimar clertos elementos de la modernidad, de la ciencia,
gelarle y de la tecnologia sin alterar su cosmovision centrada en los libros
Sagrados yla voluntad de Dios.

Distinto es lo que sucede con grupos ortodoxos més conservadores o
Jltraortodoxos. Ellos parecen tener uma fuerte resistencia al proceso de sinte-
is que propone fabad Lubavitch. De hecho, parece haber una disputa inten-
ca dentro de 12 ortodoxia judeo-argentina por esc tema® . La vida cotidiana
;:le Ja udtraortodoxia en Bs. As, no ha sido suficientemente testimoniada®. La
regeia que ofrecemos a continuacién, es producto de entrevistas a informan-
tesclave.

Una mujer profesional universitaria de origen judio kaico, fue contratacda
para un trabajo especifico en una escuela judia ultraortodoxa sefaradi de
nifas. Iis notable la paradoja que se les presenta a estos grupos cuando
necesitan ayuda profesional, sobre rado de sexo femenino, es decir, una mé-
dica, una odontdloga o una profesora de matemética. Las nifias de familias
ultraortodoxas son educadas para ayudar a su madre en los quehacerces
Jomésticos v el cuidado de sus hermanitos. Al terminar el estudio secunda-
rio se les permite tinicamente ser maestras en esa escucla, o si las circunstan-
cias hacen que su familia se trastade a fsracl o EE.UU, donde existen univer-
sidades ortodoxas, pueden estudiar una carrera universitaria. Dado el caso
de que comiencen a ejercer como docentes en la escuela dela que han egresado,
su liempo de ejercicio suele sor muy escaso porque tempranamente se efec-
tian Jos matrimonios que sus padres han arreglaco para ellas a través de las
casamenteras. Fin pleno siglo xxi el tiempo parece haberse detenido enalgu-
nas manzanas del barrio de Once cuando una casamentera, al igual que enel
Siglo x1x, presenta al padre de la novia los atributos del candidato. De ahien
més, la joven dejard de trabajar y comenzaré a tener “los hijos que Dios
disponga”. Esas familias llegan a ser muy numerosas, oscilan entre los siete
y doce hermanos. Entonces, cuando en la escuela de nifias necesitan una
mujer profesional, deben buscar una judia no ortodoxa, deben salir del mum-
doendogamico forzadamente para poder resolver problemas, sobre todo de
educacion y salud. Las propias leyes de su mundo obligan a estas personas
asalir de 81

La mord {maestra) ensefia que las mujeres deben acatar y obedecer a los
hombres, servirles y respetar su autoridad. La rigidez del discurso docente
no da lugar a los cuestionamientos. Durante la mafana, en esa escuela, ala
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que concurren mas de cien niiias, se estudia hebreo v religion. Kl objeti\sg
principal es que lleguen a séptimo grado hablando v escribiendo en perfecy,
hebreo. Por la tarde, después de los rituales y el almuerzo koshers tienen
materias comunes a los programas de ensefianza oficiales con maestrag jue
dias no ortodoxas, las cuales deben dar sus clases con algunas varianfes, Se
trata de las prohibiciones: hay palabras que no se pueden leer ni pronunc far,
son aquellas que tienen que ver con el amor, la sexualidad y los temas cons.
derados tabt enla ensefianza escolar de mujeres. Asimismo no pueden lee
el diario, ni ver la TV, ni escuchar fa radio. En la escuela no circulan librgs,
Leer no es una practica paramujeres®. Las maestras, con sus medias y polle.
ras por debajo de las rodillas, al igual que las nifias, arman sus clases con
cuentos y anécdotas que explican los preceptos sagrados o disefian didéctica,
fotocopias en las que por cjemplo, hay que unir con flechas segiin correspon-
da... una manzana con Sucot® y una porcion de Matzd* con Pesaj.*s

Las clases matutinas son consideradas mis significativas, en ellas lag
docentes explican no s6lo ¢l origen de los rituales, sino también ensefian 3
las nifias comao cubrirse rodillas y codos, cémo hacer para que no las vean
sus hermanos varones y como respetar, obedecer y ayudar a sus padres. A
pesar de noalejarse delbarrio, a veces se organizan salidas de esparcimien-
to. Un dia de pileta al aire libre, causa al observador externo, la sensacién de
haber retrocedido cien afios en el tiempo. Las nifias, cualguiera sea su edad,
deben llevar tanicas y calzas que no dejen ver sus extremidades. Es decig,
entran: a la piscina practicamente vestidas, Otro habitual paseo en las cua-
dras de Once, es la visita al “Shopping del Abasto”, ubicado en la calle
Corrientes, Alli, Mac Donalds ha instalado en el patio de comidas una sucur-
sal kosher, donde los ortedoxos se acercan con sus hijos. Al costado del mos-
trador hay un cartel dénde se lee:

“kosher” o “casher” significa “apto” para el idioma hebreo y se
usa para todo aquello que se enmarca dentro de las reglas de ali-
mentacion que indica La Biblia [...] las normas kosher requieren
por ejemplo, que los mamiferos y aves sean faenados de manera
especial y que deban separarse los productos de carne de Ios lac-
teos. La Biblia ademds ordena el descanso sabdtico, que se extien-
de desde fa puesta del so] los dias viernes hasta la salida del saba-
do. Por ello el local cierra los dias sdbados|...] y hace que este local
sea accesible a todos Jos credos...

En los recreos de la escuela, las nifas se organizan solas y juegan al
“shopping”. A ese shopping que visitaron, fuegan a comprarse cosas prohi-

pidas: pantaiones, polleras cortas, remeras musculosas, mallas oiral cine a
ver los estrenos de Walt Disney. Las madres, al tener tantos hijos y estar
obligadas & servir al marido (que en la mayoria de los casos es rabino) no

aeden brindar a los chicos atencion personalizada. Ast es que muchas
qainas deben actuar como adultas, tHienen importantes responsabilidades en
1a casa y deben arreglarselas solas con las tareas escolares.

Desde el jardin de infantes, varones y mujeres estan separados. La falta
de costumbre de convivir con el sexo opuesto (salvo padres y hermanos)
explica por qué hombres y misjeres ultraortodoxos no miran a los ojos, ni
saludana otros hombres y mujeres, a menos que sean personas demasiado
cercanas. Eso justifica también la necesidad de una casamentera. Es muy
dificil conocer a alguien del otro sexo para contraer matrimonio, porque no
existe urt lugar de encuentro para los jovenes que estdn en edad de hacerlo.

Sea cual fuere la temperatura atmosférica en Buenos Aires, se los verad
caminando por las calles de Once, Barracas o Avellaneda, vestidos con sus
ropas tradicionales. Los hombres suelen caminar adelante con sus hijos vs'n—
rones y las mujeres con las nifias un paso mas atrds. Los primeros con traje
oscuro, kipot® o sombrero de alas desde donde se divisan los peies® y una
Jarga barba. Las mujeres ocuitan su verdadero cabello con pelucas. Después
de contraer snatrimonio, el cabello se translorma en objelo de seduccidn y no
deben dejar que sea visto por otros hombres que no sean sus esposos. Polle-
ras y camisolas con medias largas tienen la misma finalidad; ocultar la figa-
ia [emenina de la mirada de otras personas. Existen distintos niveles de
observancia dentro de la ortodoxia v la vestitnenta ayuda a identificarlos. La
que acabamos de describir, es ]a praclica educativa y familiac de una nstitu-
cién conservadora que no pertenece a la estructura de Jabad Lubavitch, pero
también es orlodoxia ¥ sus escuelas, {algunas no reconocidas por el sislema
de enschanza oficial) son parte de la educacion judia en la Argentina.

Comentario final

Un siglo después de Augusto Comte, la sociologia contimiia tornando
prestada su terminologia conceptual dela fisica o la biolagia. (| No serd tiem-
pode romper con esta tradicion positivista y recurrir a un fondo espiritual y
cultural mas vasto, mas rico de sentido, mas proximo a la textura misma de
los hechos sociales? jPor qué no utilizar el vasto campo seméntico de las
religiones, los mitos, de la literatura e incluso de las tracliciones esoléricas
para fecundar #] lenguaje de las ciencias sociales? (Lowy,1997)
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Asf también nosotros, hemos querido plantear distintos niveles de Jg,,
guaje para analizar el espacio de educacion judia en Argentina. Desde o
tedrico alo anecddtico, todas las formas confluyen al entendimiento de nye;.
tro objeto de estudio desde distintas perspectivas.

La educacion judia que se ha construido en el pais es parte de tods §,
trama socio-cultural que a partir de fines del siglo XIX fue tejiéndose: enty,
inmigrantes y criollos. Adentrarse en las instituciones y en la vida de I
personas buscando ef pasado y explorando el presente hace nuestro estudi,
més profundo y descubre historias marginales, algunas porque se han fup.
dido con la cultura popular y otras porque se han cerrado al resto de |
sociedad.

Elbreve recorrido que hemos propuesto de dos tendencias en ol “serjy.
dio” y sus implicancias ideologicas y / o pedagégicas, pretenden ser un pri.
mer paso de un trabajo més amptlio, el cual estd en proceso de realizacion,

Eljudaismo en sus diferentes versiones es parte de ese encuentro de cul-
turas que caracterizd la Argentina de principio de siglo. La historia de
educacion es 1a historia también de ese encuentro. Recuperar las propuestag
pedagdgicas de los grupos minoritarios que se sumaron al proyecto nacio-
nal, es hacer justicia con miles de hombres y mujeres que depositaron sus
esperanzas en estas tietras, enviaron a sus hijos a las escuelas piblicas,
crearcn otras opciones educativas, ampliaron v pluralizaron las culturas
Jocales y lucharon por un futuro de trabajo, bienestar, integracién social y
respeto ata diversidad.
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Zizek, Slavoj, (1992). El sublime objeto de la ideologfa. Siglo xx1: Madrid.

Notas

! Quisiera agradecer especialmente la fectura y los aportes de todos los colegas do
APPEAL (Alternativas Pedagodgicas y Prospectiva en América Latina),

' Definimos estas tres tendencias generales a fin de poder establecer el campo de “J,
judio”. Dentro de cada una, las variantes se multiplican, Cémo lo afirma Egon Friedler,
son nutnerosos y diversos los matices dentro de la ortodoxia, de fos que se consideran
tradicionalistas, Jaicos o sionistas y: "hasta hay una novisima clase de pudios que va di
a dia en aumento: los judios de Internet. ¥ por supuesto esta enumeracion es totalmenta
incompleta... (Friedler, Egon (2005) “;Judaismo o judaismos?” en Hagshama, El lugar de
los jéwenes en la Organizacién Sienists Mundial, www.wzo.org.iles. Visitado en agoslo 2005)

* Centro Mare Turkow, AMIA, Archivo de la palabra, Enirevista N® 53 a Sara Navodwmcy_
Entrevista realizada en 1985 por Efraiin Zadoff, Bs. As.

1 JCA: Jewish Colonization Association. La JCA fue creada el 24 de agosto de 1891 en
Londres por el barén Mauricio de Hirsh, con el fin de ayudar a los judios rusos a escapar
de los hostigamientos del zarismo. En poco tiempo se transformé en una empresa de
emigracién de judios ¢ instalacién en paises que pudieran recibirlos. Bn la Argentina, la
JCA totaliz6 la entrada de 27448 personas de ese origen. En los principios bésicos de los
acuerdos de colonizacidn la JCA se establecia para cada grupo de cien familias aproxima.
damente, “crear una escuela, una cooperativa, un servicio sanitario, un templo, un centro
cultural y disponer de un asesor administrativo, técnico y agrondmice” (Salomén, 2001

5 7Y son escuelas argentinas todas las que funcionan en nuestro pais, por mas que
algunas de ellas sean costeadas o subvencionadas por gobiernos extranjeros, y por mds
que las llamen sus sostenedores escuelas ilalianas, escuelas alemanas, etc” en “Lag escue-
las extranjeras en Entre Rios. Un problema de alta politica nacional”, Ef moniter de fa
Educacion Comuln aho xxvin N° 431, tomo xxvii, Bs. As. 1908,

* Astikenaz, del hebreo, significa “ Alemania”. Pero se reconoce comeo de origen ashkenazin
a quienes habitaban la zona de Alemania, Pulonia, Ucrania, Rusia, y otros paises eslavos.
(Buropa Central y Oriental). Sefarad del hebreo, era el nombre que se le daba a la Peninsula
Ibérica. Se reconoce como sefaradies a los grupos judios expulsados de Espaiia en 1492,

7 Referimos a “zona fronteriza” como un espacio gue no puede ser delimitado claramen-
te purque andlogamente a la cuestion territorial de los Estados modernos, en las zonas de
frontera se dan encuentros poblacionales, geograficos y otros que manifiestan una perte-
nencia comuin. La linea divisoria o el limite aparece casi como una arbitraniedad. Simbdli-
camente, en el territorio de las diferencias sucede algo similar y por eso no pueden dividie-
se posiciones de manera tajante, existen zonas de frontera.

* Las organizaciones principales que fa sociedad reconoce son AMIA: Asociacion Mu-
tua! Israelita Argentina- y DAIA: Delegacion de Asociaciones Israelitas Argentinas.

® Fuente: Minislerio de Turismo, Cultura y Deporte (2001): Shalom Argenting Huellas de
la colowtizacion judia, Bs. As.

# Lin documento inlerno del aniversario de la institucion I L. Peretz de Villa Lynch, en ol
ana 1977 agradece "la colaboracidn de sus 3000 socios, en el xuxvn Aniversario de su
fundacion: 1940-1977" Fuente: Archivo ICUR

1 En reiterados documentos de los Congresos del ICUF a partiv de 1965, sus tesis
MenCINAI andlisis prospectivos acerca de las condiciones del movimiento, que esliman
seuaviones posibles de decrecimiento.

(Documentos intemos varics en Archivo 1CUF).

2 A manera de gjemplo, durante un torneo de natacion en 1996, llevado a cabo en la
pileta glimpica del club L. L. Peretz de V. Lynch, en el que participaban varios clubes de la
zona de San Martin, se produjo una llamada con amenaza de bomba que ocasiond un
caus. Sus socios de entonces atin recuerdan las escenas del temor y el abandono del
elificio. Después de este hecho y a dos anos de la voladura de la AMIA, los clubes
pareiales que atilizaban las instalaciones renunciaron a seguir enviando alli a sus nifios ¥
jovenes. {Entrevista a informante clave del ICUF, Nerina Visacovsky 2005)

ks [ Frimer Seqmube | Tercer Cuariory | Seale Séptuno | Octave Moveno
congresn | Congreso | Congreso | Quinto Congreso | Compreso | Congraso | Comgreso
1CUFE WHE ICur congreso { KCUF 1CLFE 1965 1968
1241 1947 1949 ICUE 1958 1960
1943 [CAT

| Tnstituciones } 57 M 16 4 44 29 17 (El

pilttitipaates

del pals,

Uzuguay,

Chile y

Blastl

Fuente: Elaboracidn segin las estacisticas de los documentos intemos sobre los Congresos del HIUF en Archi-
vo ICUE

WLas escuelas bundistas pertenecian al Partido Socialista judic Bund. Su origen se cemon-
ta al socialismu europeo de fines del siglo xix. Fundadoe en 1897 ¢n Vilna, fue una de las
organtzaciones que constituyeron el POSDR (Partido Obrero Socialdemderata Ruso). En
1903, en €l Il Congreso del POSDR, los obreres judios agrupados en e} Bund desarrollaren
una gran actividad en las principales ciudades rusas, erganizaron las aseciaciones de
autodefensa de los obreros judios contra los pogroms. Ellos planteaban claramente que la
lucha contra el antisemitismo estaba ligada en forma directa a fa lucha para terminar con
¢l régimen zarista. Los trabajadores judios debian organizarse junte al resto de los traba-
jadores rusos ¥ de todas las demds nacionalidades para terminar con ¢l régimen de
opresion zarista. Bund significa “Unién” y remite a “la Unidn General de los Trabajadores
Judios de Polonia, Lituania y Rusia”. (Santos, 2000). Las ideas de Algwemetne Idishe
Arbeiter Bund fun Rusland un Pelyn o Bund liegaron a la Argentina con los inmigrantes
judios de principio de siglo ¥ encontraron eco y apoyo en ¢l partido socialista local. Sus
escuelas de obreros judios {arbefter shules) tenian un perfil progresista pere no laico. Al
dividirse ¢l ICUF de los sienistas, las escuclas del Bund quedaron bajo la orbita de estos
tltimos, aunque siempre sc opusicron a la idea sionista de hacer alid.

' Dov Ber Bérojov nacié el 21 de junio de 1881 en Zolotonoscha (Ucrania). En
Lekaterinoslav, donde Bérojov se radicé después de terminar la secundaria, fue atraido al
movimiento social demderata ruso. Fue influido por €l pensamienio de Spinoza, Hegel,
Kant, Marx y Gngels, entre otros. Bérojov veia en el marxismo una doclrina filoséiica con
la cual reflexiond acerca de la cuestion judia. Pronte llegé a la conclusion de que sélo seria
viable el socialismo para el pueblo judio, st éste tuviera un Estado propio donde las clases
obreras judfas pudieran dar su lucha ¥ hacer la revolucion: “La Liberacion del pueblo judic
serd la obra del proletariado judio, 0 no serd realizada del fodo”. Solamenle la vicloria del
proletariado emancipara a toda la sociedad judia de su dependencia de estrucluras
weondmicas no judias, y solamenle aquelios que controlen la infraestructlura econdmica
alcanzaran la independencia nacional. Ef pais de la immigracién judia inmanente sera
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palestina. Pe acuerdo con Bérojov, es la anomalia de la existencift judia en fa didspors la
que no permite al desarrollo socioccondmico judio .seg'uir el patrfm general del qesarrolln
universal. En su polémica con aquellos socialistas ]udmis c!ue vefan a la revo}umr_ﬁn Mg
dial pura y simple como solucién al problema judic, Bérojov no escapa de_ Iq universal
lo particular. For al contrario, ¢l sostiene quc solamente a tra?és del establecimiento de up,
saciedad judia en Palestina, la fucha de clases judia se integrara dentro dfz_ la luchs,
universal del proletariade mundial. Un intenlo de llevar a c'?bo esta lucha m%entrlas log
judios —lodos ellos, burgueses y proletarios por igual- constituyen gripos minoritarios
dentro de sociedades no judias, ¢std destinade a la distorsion ¥ 'al fracaso precisamente
porque despierta antagonismos dentro de las clases sociales mismas: entre P‘”O'lef.lﬁrios
judios y gentiles y entre burgueses judios y gentiles. Por ello, Boplov 10 8¢ Ve a S mismo
coma traicionando una visién universal al abogar por una sociedad judia en Palestina,
Solamente a través del establecimiento de una sociedad judia que controle su propiy
infraestructura econdmica, tos judios podrdn integrarse en el proceso mrevu]ulcionario uni-
versal. (Fragmentos de la nota ediforial del silie Sionismo Socialista http.//
www.sionismosocialisla.com., octubre 2004). _

1% Afirma Marta Kowalska en su articulo “Los judios y el movimiento mugratotio de
Polonia a la Argentina en los afos 1918-1939" publicado en la wa':*‘»m. Judaica por AMILAT,
y basado en la tesis de licencialura que la autora presentd cn diciembre de ]?85 en la
universidad de Varsovia, que muy pocos judios polacos se instzrlaron en tas colonias y ‘1"19
a pesar de participar activamente en la vida de la colectiw‘dad,lcrcarop sus propias
instituciones. Segin datos que Kowalska recopilt en la Legislacién de IJOIOTI}R, 56 rcg_lstrﬂn
en 1937 catorce instituciones de judios polacos como por ejemplo: “Unidn Israelita de
Residentes de Polonia” con 120 miembros, “Union de Judios de Galitzia” con 180 mism-
bros, “Unién de Judios de Bialystok™ con 250 miembros, entre otras. Para tener una idea
de las cifras de inmigracion vale la pena citar las estadisticas que Kctownllska recoge de la
Direccién de Inmigracion: “De 1920 a 1932, el 55% de los '?9,0"58 ]uclu.ls llegados a la
Argentina provenian de Polonia, ¥ en 1936, Ja ciudad de Buenos Aires cobijaba a ?3‘[?00 de
ellos. Hasta 1938 inmigraron unos 55.000 de Polonia y segin el censo df_: 1‘%36, hablta'ban
en la capital 23.000 judios polacos. Bs decic, por ko menos ¢l 22% de los ]udtos arge11t111?s
habian nacide en Polonia ¥ el 31% de los judios de Buenos Aires en cse periodo provenia
de ese pais” (Kowalska, 1985). ) .

7 Las ideas pedagdgicas de ]. E. Pestalozzi, Federico Froebel, Dec_roly y Maria Mun}lelsson
inspiraren los escritos de Janusz Korchak, cuya obra era ya conocida por aquellos tltimos
inmigrantes judios vinculados con la docencia. . _

% A manera de ejenaplo puede citarse una reselucion emitida por el Consgo Nacional de
Educacién y la Inspeccion General de escuelas particulares del 28 de septiembre de 1'933
dénde en sus articulos 4° y 57 aparecen disposiciones que pueden leerse, entrelr atras, como
producto de las persecuciones politico-idectogico a las institucione_s extranjeras que ca-
racterizaron la vida judia urbana de las tres primeras décadas del siglo ){X en el pais:

“Art 4: Para ensefiar el lenguaje se dara nociones de historia y geografia argentinas; se
explicard el significado de los simboles representativos del estade y de las estrclnfas del
Himno Nacional; se forraulara un programa de lecciones al alcance de la mentahdad, de
los escolares sobre el Preambulo v la Primera Farte (Declaraciones, derechos y pgarantias)
de la Constitucién Nacional. .

Art 5% Se prohibe en las escuelas de idioma, la propaganda publica, en fOI‘l'!‘If‘l prfv?da
o encubierta de ideologias politicas 0 raciales, as{ como también inculcar en gl nifio habitos
o creencias contrarias a los principios esenciales y a los preceptos de ?a Cl.tnsl'ltu(‘wrl y leyes
del pais (art. 4° del Decreto del Superior Gobierno de 9 de mayo ﬁltxr‘no) 'FL_lente: Actas de
Inspeccién del Consejo Nacional de Educacion de la escuela Dr. Jaim Zhitlovsky (193%-
1963). Archivo ICUE

¥ Y¢ase entre otros, Rein, Raanan, (2001} Argenting, fsrael y los judios. Lumiere: Bs. As,
Golstein, Jorge "G movimiento hebraista en la Argenlina (1948-1959) en judaica Latinon-
awericand, Yol 1T Amilat: Bs. As. Rein Mdnica Esli {1998) Politics and Education in Argentina,
1946-1962 Armonk: Nueva York. Senkman Leonardo: “Las relaciones EE.U U.-Argentina
v la cuestién de los refugiados de la posguerra, 1945-1948" en [udaica Latinoamericana,
:!\mi.lal; Bs. As.

» El capitulo segundo de la ponencia de la Comisién de Lelucacion se planteaba: “Ante
la incidencia de las actuales tendencias en el campo educacional argentino sobre la posibi-
lidad de proseguir con la actividad escolar en el movimienlo, se plantean las siguientes
ajternativas: 1- Consolidar y desarrellar la actividad de las escuelas complementarias
déndelas posibilidades lo permitan. 2- Dinde esta incidencia dificulte ¢l nurmal desarro-
ilo de este lipo de escolaridad, abordar la creacién o no de escuelas integrales” Respecto
del primer punlo habia total acuerdo. Respecilo del segundo, se habian discutide dos
posiciones sin llegar a “unificar criterios”. Una de ellas consistia en a critica a crear
escuelas integrales por ser dispositivos que facilitan el aislamiento del nifio judio de su
entorno social, se contribuye a Ja privatizacion de la ensefianza y se fe imprime un cardcter
clasista, entre otroy argumentos. La otra postura se mostraba favorable a la escuela
integral por creer en la capacidad que el movimiento tenfa para abordax ese proyecto y la
necesidad de seguir transmitiendo los valores judeo-argentings entre otras manifestacio-
nes. {Documento Interno ix Congrese ICUF, 1968).

# Colenia Educativa-Recreativa en Mercedes, Peia. de Bs. As. Fundada en 1950 por
miembros de instituciones judias ICUFistas.

¥ Fiscuelita de lideres: espacic destinado a la formacién de adolescentes que puedan
desernpenarse como coordinadores de grupo en practicas recreativas de educacion no
formal.

¥ Para mayor referencia consultar: http:/ /www.teatroift.org.ar

¥ Bund, Partido Socialista Judio. Actualmente sus ideas fundadoras siguen representa-
das por Ja Asociacion Bund Argentina. Véase Laubstein, lsrael (1997) Bund. Historia del
Movimiento Obrero Judio Acervo Cultural Editores: Bs. As.

¥ Bamd- Beit Hamejanef Haieudi, de) hebreo, Casa del Educador Judio. Para mas referen-
via de la institucion, véase www.bamah.org

¥ La Unién del ICUF con DAIA se basaba en el compromiso de defensa de Jos valores
humanos y la lucha contra el antisemitismo. Pero las diferencias politico ideotdgicas eran
demasiadas y se acentuaban a medida que se afianzaba el Estado de Israel. La adhesion
de DAIA a la condena inlernacional a la URSS durante los Juicios de Praga en 1952 fue la
gota que colma el vaso y se materializod la separacion. '

7 El inicio de la guerra fria dio paso a un nuevo mundo dividido en “capitalistas” y
“comunistas”. La comunidad judia argentina no escapd a ese posicionamiento. Las co-
rrientes stonistas se volcaron a propiciar alianzas con organismos vinculados con el ju-
daismo norteamericano, tal como lo hizo el Estado de Israel y los sectores “progresistas”
cercanos al Paritdo Comunista, intentaron hacer lo mismo con el régimen soviético. Algu-
nas personalidades intelectuales del espectro icufista abandonaron el movimiento por su
actitud de incondicional apoyo a la politica de Stalin. En la misma linea puede inscribirse
lz experiencia del Cenlro Literario Israelita, Biblioleca y Escuela Max Nordeau de La Plata
fundada en 1912 como parte de las redes de izquierda judeo-progresista. Esa institucién
se desafilio de ICUF por desacuerdos ideologicos después de la creacion del Estado de
Israel ¢ ingresd a la filial platense de DAIA (nota editorial en Revista 80° aniversaric C.L.1B
Max Nordeau 1912-1992, La Plata).

* A dias de nuevas elecciones en AMIA, la editorial de la revista argentina Convergencia
de marzo de 2005 (Afio 5 N° 14) ilustra el pensamiento de sectores criticos a la politica
israeli de Sharon y cierfos posicienasnientos de AMIA y DAIA: “La comunidad no ha
absorbido el fracaso de las investigaciones y juicios que llev6 a cabo el Estado argenting en
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los cruentos atentados de la Embajaca de Tseael y de la AMIA. Sieate que no sélo el stadg
ha sido responsable, cémo el mistno reconoce, sino que también hubo un evidente encuby.
miento comunilario, eon dirigentes que todavia siguen apovando posturas negativas Jue
hemos estado denunciando en todo nuesires editoriales y articulos. Quizd sea ésie £l
romento propicio de recambio institucional que deberd no sélo efectuarse democragcg.
mente en la AMIA, sina fundamentalmente en la DAIA, si esta inslitucidn central Quiere
arzogarse seguir siendo la representante politica de la comunidad judeo-argentina

¥ Fn los actas de conmemoracicn per las victitnas de los atentados y los reclamos de
justicia, es frecuente esenchar la adbesién y apoyo del ICUF,

* E! movimiento cooperativo representado por instituciones como ¢f Banco Credicunp,
[l [nstituto Movilizader de Fondos Cooperalivos o el antiguo Supercoop, tuvieron yy
origen cormin con el ICUR De hecho las cooperativas se fundaron con la finalidag de
ayudar con préstamnos personales & las familias de la comunidad judia. Con los inlereseyg
obtenidos las cooperativas subsidiaban una parte de las actividades educativas.
inslitucionales. A partir de ta década del ‘50, los cambios politicos, sociales y econdnicos
planteaton la necesidad de transformaciones que fueron desde lo “pariicular” hacia ung
vision de desarrollo nacional y transformaren el vinculo de las organizaciones enlre si, pero
el perfil ideoldgico que origing su existencia fue muy similar,

*E debate savidtico post-revolucionario acerca de Ia cuestion nacional se enconted con
una polémica a la hora de tomar determinaciones sobre la poblacion judia, en cuyos
documentas la condicion de judaismo era considerada administrativamente una naciona-
lidad. En 1926, por iniciativa de Stalin, quién se hubo desempeiado como Comisario de
Nacionalidades despuds de 1917, se proyecid dotar a esle grupo humano de un territorio
nacional, para lo cual se eligio una extensa zona a orillas del ric Amurn, en la frontera on
tanchuria, denominada Birobid yan. “Lin 1934 se proclamé a Birobid yén regién autono-
ma judia, esperando que llegara a tener 100.000 habitantes judios para convertirla en
repuiblica sovidtica. En 1970, ese mimero tlegala apenas a 12,000, un 7% de judios sobre
la poblacion total del territorio.” (Revista Ef Arca, pagina 33, Afio 3 N* 23-24, Bs. As.,
Diciemibre de 1996), “En 1941, en ta cima de la actividad e la region, ¢sta contaba con 128
escuelas primarias con idish como lengua de instruccién, un museo de culiura judia, un
diaric idish, una escuela médica, una escuela de nvisica y veintisicte granjas colectivas y
estatales judias” (Gilbert, 1978)

# Para mayor referencia ver: Toker, Bliahu ¥y Weisntein, Ana, idea y comp. {1999) Trayee-
toria dc una idea. Nueva Sion: 50 aftes de periodismo fudeo-argentine con compromiso. Bs.
AsEdiciones Fundacion Mordejai Anilevich.

# Los estereolipos radicalizados, no excluyen la presencia de sectores declarados sionistas
y contrarios a las politicas esladounidenses ni la de laicos progresistas contrarios a la
politica soviética. ) .

* Varios de estos debates pueden encontrarse en la voces de actores comunitarios
entrevistados por la Reviste Raftes de los afios 1968, 1969 y 1970, Archivo Marc lurkow,
AMILA.

* Usaremos provisoriarente ¢l concepto “integracion” y no “asimilacion”. El primero
refiere al proceso sociocullural interactivo fundade sobre la interdependencia, el didiogo,
el intercambio, la igualdad. Es, pues, el proceso gradual mediante e} cual los nueves
residenles sc hacen participantes activos de la vida economica, social, civica, cultural del
pais de imnigracion, BEn la integracion, cada unc conserva su identidad ¥ su originalidad,
inversamenle a la asimilacién que implica sumision y una identificacion completa con el
Cuerpo social dominante. La integracién pone énfasis en una relacion dindmica entre el
inmigrante o los grupos de irmigrantes y Ia sociedad de recepcion, Supone el reconoci-
miento de valores de cada grupo asi como la puesta en marcha de condiciones para que
éstos puedan enriquecerse mutuamente. El “otro” es reconocide en su diferencia pero asi
coma en su igualdad para aportar y enriquecer al conjunto social. El socidiogo Torcuate
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Salvador Di Tella afirma que la integracion se plantea el prablema de los seciores ;

integrarse a los valores ¥ normas de la sociedad receptora, por lo tanto “..ninguna sopi :

dad 0 cultura puede ser totalmente integrada, por lo cual debe hablarse de grados -u:;-e

inlegre_rcic‘m_ 0, mds especificamente, de sistemas de valores predominantes en diversos

rupos sociales, los que pueden ser bastante diversos” en definicion de “Integracién”, Dy

Tella, TS, Chumbita, H y otros, 2001, Diccionario de clencias sociales y paliticas Bs As: Em:ecé
pag 390. En’el mismo diccionario, el concepto asimilacién se define asi: “Desde el punto de_:'
vista biol6gico, la asimilacidn es &l procedimiento por el cual los seres vivos transforman
materias absorbidas en sustancia propia. Por analogia, se habla de asimilacion social para
definir el proceso a través del cual personas o grupos de diverso origen legan a cons!]i:;uir
un todo homogéneo. El eferplo mds comuin es el de la Inmigracién, Segiin la definicién de
1. Zubrzyscki, se entiende por asimilacidn a la condicién a la que se llega cuando el grupo
inmigrante se incorpora de una forma tan completa a la sociedad dénde vive, que su
identidad se pierde. Un grupo inmigrante asimilado deja de verse como un grupo distinto
y se integra en la vida cultural comun de la sociedad nativa” Di Tella, TS, Chumbita, H y
otros, 2001 Diccionarie de Ciencias Soctales ¥ Politicas Bs As: Fmeces, Pag 35, '

* Es interesante mencionar, la controversia historica que han tenido los sectores fudios
ortoddoxos con los judios laicos o sionistas reformistas en cuanto a la realizacion de este
tipo de actividades los dias ssbados, que para la visidn ortodoxa es un acto de desprecid
al ritual de Shabbat. (descanso rifual que comienza los dias viernes con ia salida de Ja
primera estreila. En términos generales no ests pemitido trabajar, aunque para los orto-
doxos Ias prohibiciones son muchas mgs, no se puede viajar nt usar Ia electricidad, entre
ofras restricciones.)

¥ Toker Elizhu, cotp. (2003) E! idish es tanbién Latinoamérica, Bs. As.: Instituto Movilizador
de Fondos Cooperativos.

# *Peretz, Mzjak Teib (1852-1915). Tl mundo del judaismo de Europa Qriental cuyo

idioma era el idish, es traido a la vida en los cuenlos, poemas y obras teatrales de Igeret?
uno de los fundadores de la literatura idish moderna, Naci6 en Polonia, y fue un aurodidact;
que se formé a través de la lectura. Tue an prospere abogado cuya carrera Hegd a su fin
por una falsa acusacién en su contra. Forzado a buscar un nuevo trabajo, se transformo en
el encargado del rementerio judio de Varsovia. Peretz estaba feliz con este cargo ya que
podia dispener de tiempo suficiente para sus muchas actividades de escritura. No salo
escrlibi() cuentos, poemas y piczas teatrales sino que dedicd su tiempo a alentar jovenes
escritores y activar en circulos socialistas. Peretz invirtié destacados esfuerzos en socorrer
a Ios trabajadores. Su compasién por los pobres y las no privilegiados es ur tema que
a‘tra\!iesa toda su obra. En sus famosos retratos de la vida judia, las situaciones, experien-
tias y valoves que describe, a veces critica ¥ otras amorosamente, son una manifestacién
dfa sus fundamentos. Sus ideas, sus petsonajes y sus problemas son comtnes a la huma-
nidad toda. No solo los judios sino lodos aquellos que sufren v son oprimidos son los
rea;qles heroes de Peretz, {http//: www.elsiglosionista.com.ar, no‘viembre, 2004),
. De} hebreo, “Comision de Educacion”. Su wuso generatizado refiere a la Comisidn de
}.‘.dl:llﬂﬂc“]{')ﬂ de AMIA. En noviembre de 1935 se funda el Comité de Educacion Judia (Vaad
Hajinuf) de Buenos Aires, resultado de entidades sionistas, Asociacién Profesional de
magstms de materias judias y Ta Sociedad Comunitaria de Sepultura Ashkenazif |, Jevra
Kadishe}. En 1957, ol Vaad Hajinuf se fusiona con el del conuibano bonaerense, para luego
extenderse a todas las organizaciones escolares del pais y lograr su independencia como
subcomision de educacian de la AMTA, (Zadoff,1994).

A I(I:m Kipur o ol Dia del Perddn, “es ol mas sagrado de los dias” segun lo presenta la
Orgamzacic'm judaica. Es un dia de temor y recuerda el ultimo dia de los laming Novaim
[filas terribles). Al mismo tiempo es el dia mds feliz del afio porque el “enfermo espiritual”
tiene 1a operlunidad segura de curarse totalmente, “;Como curarse? Un mes antes se le

Otorga tiempo para que analice sus actos de todo el aito, para que piense v recuerde dia
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por dia y reflexione si observe los preceptos divinos y i la Tord inspird cm:lla procec‘ler Suyg
|1 fort Kipur liene una fuerza intrinseca para perdenar: I"ues e estg dm‘os EXPHAra parg
purificaros de todos vuestros pecados; sereis purificades anfé_i?f—-s, Sabﬂdo_ u’e" Sabuajols serr?_fmm
vosotrgs y mortificarels vhestras almas; es Ley Eterma™ (Levilico 16:30-31) “Mortificareis” se
refiere a abstinencia. En fom Kiptr nos abstenemos de comer, de beber, de unlarnos {con
cremas o perfumes), de mantener relaciones conyugales v dlc usar zapalos de Cuerq,
Muchas personas acostumbran a vestic ropas blancas simbolizando que en Esg dia se
encuentran en wn estado de pureza espiritual semejante al de los dngeles. Se comienza o
ayuno cuando adn es de dia, antes de la puesta del sol y se lo profonga ‘hasta la no‘c}‘u._- da
la jornada siguiente, en que Juego de la salida de las estrellas y después del servicin Ide
rezos en la sinagoga se toca el Shofur en sefial de libertad y de que todas nuestras plegarias
fueron aceptadas. Es bueno recordar que hay tres tipos de transgremm}es que 1o son
perdonadas en Jom Kipur: a)el dafo fisico, verbal, (-)Spiril'l‘.léll ) EEOHOITIICU Im’fhgufn al
projimo, hasta tanto no se pida percddn al afectado b) el mam[ef;tar: trarlxs'gredlre Y an fon
Kipur seré perdonado”, pues eso demuestra una faila de mt{:reslen re_ct]flcarse cel hacer
PECAT & un compaiiero pues atn si uno se arrepiente de ello, el inducido a transgredir po
enmends sus actos. Finalizado el ayuno y huego de la cena, se acostumbra a comenzar
inmediatamente con la construccion de la Sued en demostracion de nuestr{l buena dispo-
sicion y celeridad para cumplir los preceptos de la Toea”. (http// judaicasite.com, marzo
2005) “Durante un largo afio comete el hombre toda suerte de errores, atmplelos volunla
tios e involuntarios. Bl proceso de la teshuad (arrepentimiento, retorno al Bien) no pc’;dré
realizarse en un dfa. La tradicién judia coloca al mes de Elul, ltimo del afio, cémo
prolegdmeno para ir preparando al hombre hacia la reflexion profunda, hacia el gran
cambio interior..” {Barylko, 1993). ) o

* Herzl, Teodoro {1860-1904) Naci6 en Hungria y se educt en el dmbito del judaismo
reformista. Rapidamente obtuvo el doctorado en derecho de la Umvgrssclacl c‘le Viena; se
dedicé a escribir cuentos, obras de teatro y se desempeitd como periodista en Viena y Paris,
Las manifestaciones de antisemitisino a raiz del caso Dreyfus, lo Uevaron a ]a comelusion
de que era necesario un Estado que sirviera de refugio al pueblo judio. En muy poco
tiemipo (1596-1904), logré crear un movimiento mundial y sentar 1at. bases de ]m recursos
necesarios pata la realizacion de sus objetivos (el banco Ofzar hanashvu{ ka—,xel.‘mai.-m v el
Kerent Kaiémet Leistracl). Fue el precursor de la diplomacia sionista y el primer judio en la
#poca moderna que negocio con diversos gobiernos en nombre del pueblo ]}Idl(.:!. El (I?ongre-
80 que se realizé en 1897 en Basilea lo eligit presidente de la Orga.m%amﬁn Sionista
Mundial, cargo que ejerci6 hasta su muerte. En sus libros EI estado de fos judias w(1896) y Aft-
Neit Land (1992} describié las caracteristicas del Fstada ideal con el que s(?naba. Al co-
mienzo de su actividad, cuando comprendis la necesidad de un estado judio, fracass en
su intento de captar Ja atencién de los judios mas acandalados e inﬂyyentes: A consecuen-
cia de ese fracaso se dirigié a las masas judias y ¢reé el Movimiento SlOl’llStﬂ: Sufrid
desilusiones adn mas profundas al dirigirse a los diversos gobiernos, Fracasd en F.'as
negociaciones con Turquia para obtener derechos de colunizacié‘n en Eretz Israel y también
con Gran Bretafia. En plena actividad de conversaciones politicas con el Papa, el rey t;:
[talia y el gobierno ruso, a las que se habia dedicado por completo, murié a la edad de
afios. (Figuras def sionismo http:/ /fwww elsiglosionista.com.ar. Acceso o'chllbre, 2004. Bs
As,). Antonio Hermosa Andujar en el prélogo del libro Medernidad y Mesianismo en la ider
de Theodor Herl, editado por Prometeo, deseribe la aspiracidn de Herz‘i a ¢rear un Es_t‘ado
para el Pueblo Judio cémo “la forma de reparar una injusticia milenaria: %a pclrs'.ecucm:_]qa
los judios” {Andujac, 2005 pag. 23). Theodor Herz! percibe &l clima de antlscm}tnsmo. 1:;1.|Lf?
de la modemidad muy diferente al clasico antijudaismo teoldgico. En palabras? c}c Andijar:
Herzl es “perspicaz v adefantado denunciante de un fenémenc que conduciria hagta ios
campos de exterminio nazis” {Andiijar, 2005, pag. 23}).

# Hasta la Primera Guerra Mundial, Ialestina estaba dentro del dominio def Imperio
Oromanc. Después de la Primera Guerra Mundial, Inglaterra se quedd con el territorio. Un
afio antes, en 1917, mediante la declaracion Balfour (ministro de Asuntos Exterim'es),
Inglaterra prometia a los judios de! mundo que allanaria ¢l camine para que priedan crear
all{ su nacidn. Después de 1918, puso grandes obstaculos para la migracion y la realidad
pa-:ecia denotar que lo que mids le interesaba era afianzar la libertad de circulacion por el
canal de Snez, y para ello debfa mantener buenas relaciones con el mundo drabe.

# Ighun, del hebreo, comunidad judia pre estatal,

¥ Jalutz (en hebreo, “pionere”, “vanguardia®). Los jovenes judios pioneros del fshyp
liegaron a Eretz Isracl y establecieron nuevos poblados, crearon caminos ¥y cultivaron las
tierras.

 Mizraji. Sigla de Merkaz Rujani. Bl movimiento religioso Mizraji se funda en 1902 con
el fin de fomentar ¢l sionismo en un marco de ideas religiosas y calturales. Su lema es “La
Tierra de Israel para el Puchlo de Israel” (Singer Israel Y, 2004).

¥ Januea. {reinauguracion) es el festejo de los oche dias que milagrosamente estuvo la
{lama encendida del Templo recuperado y purificado por la gesta heroica de los Macabeos,
Recordados por haber conservacto su identidad fudia a pesar de Ia represion del mundo
helénice hacia ¢f ano 162 a.c, (Barylko, 1993),

7 Hsa disputa tetritorial por la famosa esquina portefia, esta cargada de simbolismo.
Nos retrotrae al surgimiento del movimtente obrere enire los judios europeos y la discu-
sion que mantenian con los religiosos y sionistas, Recomendamos ia lectura de una novela
moaravillosa que a través de sus personajes, transmite aquel proceso extensivo de indus-
trializacidn, secularizacién y politizacién de Jos fudios en Polonia: Singet, Israel Yehosha,
2003, Los hermanos Ashquenazi. Ediciones B: Barcelona.

# Kaufman, Debra Renee, (1991} Rachet's daughters: Newly Orthodox Jewish Women (Las
hijas de Raquel: wuiferes judias nuevamente ortodoxas), New Brunswick y London: Rutgers
university Press, traducida al espatol por Baruj Diez (http:/ /baruj.kunazhiorg, Actua-
lizacién Julio 2005).

* Setton, Damidn (2005) EI judatsme fnfegral v la reconstruccion del pueble judio ponencia
presentada en el Tercer Coloquic Internacional de Religi6n y Sociedad, Ministerio Relacio-
nes Exteriores, ALER {Asociacién Latinoamericana par el estudio de las Religiones, USAL
(Universidad de! Salvador) Bs. As.

# Bianchi, Susana (2004) Historia de las religiones en la Argentina: Sudamericana: Ps.
As,

* La revista de la ortodoxia judia en Argentina “Conversaciones” piblica su primer
gemplar en Bs. As. en 1960,

# Jabad Lubavilch Magazine, Afio 14, N® 100, Primavera 2004 /Elul 5764-Tishrei 5765,
nota de tapa. ) |

* Ley escrita de fos judios tal como fue revelada a Moisés en el Monte Sinai. Ests
compuesta por los libros del Pentateuco (Génesis, Exodo, Levitico, Niimeros,
Deuteronomio). Constituye la esencia def Jjudaismo en sus aspectos religinso, filoséfico,
dtico y moral,

* Del hebreo Jusid: devoio o fiel, plural: “jasidim”. El jasidismo es un movimiento
religioso de caracter mistico creado en Polonia a mediados del siglo xvin por el rabino Israel
Baal Shem Tov. Se caracteriza por su ruptura con la fradicion de la escuela talmidica ¥ su
techazo a loda forma de ascetismo, asi camo por exaltar las virtudes proféticas del
creyente y abogar por la alegria, espontaneidad ¥ calidez humana. {Singer, 2004}.

% En el afio 1994, fallecio el rebe Menachem Mendel Schneerson. No ha dejado sucesores
¥ sigue considerandose el actual Rebe de Jabad. {Settdn, 2005).

* Para mayor referencia, véase Kepel Gilles {1991) La Revanche de Digu: Chrétiens, juifs ef
musuhians & la reconguéte du monde, Paris: Seuil, 2nd edition 1992 {transiated into 20
languages). (1995) La revancha de Digs Anaya y Muchnik: Madrid.
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¥ Gordon, Anthony- Horowitz Richard: Serdn sus niclos judios. Centro de Estudiog
Judaicos: Montevideo. (Setton, 2005). . .

s Para algunos sectores ortodoxos, el hiebreo sigue siende Jengua sagrada reservada 4
los Ambitos religiosos, por o cual contintian utilizande el idish {idioma diasporico} parg
comunicarse en su vida cotidiana.

% Psta afirmacion, puede constalarse entre olros hechos, debido a la ausencia del mayi.
miento en Ja lista de ortedoxia que se presenld a las tltimas elecciones de AMIA (Mayq
2005) dénde figuraban todos Jos grupos ortodoxos excepte Jabad Lubavitch.

@ Al respecto, puede consultarse Brauner Susana (2005}, Ciudadaitos ortodoxos: creencias
religiosas y pricticas politicas en las comunidudes judeo-sirias de Buenos Aires (1905-1990) po-
nencia presentada en et Tercer Cologuio Internacional de Retigion y Sociedad, Ministerio
Relaciones Exteriores, ALER {Asociacion Latinoarnericana par ef Estudio de las Religio-
nes, USAL {Universidad de} Salvador) Bs. As.

# “En la ortodoxia fudia no hay roles significativos para las mujeres en la sinagoga ni en
el mundo del estudic. Dicho con més claridad, las mujeres no tienen oportunidad de
estudiar los textos que dan significado e interpretacitn al codigo legal que gobierna sy
vida cotidiana” {Kaufman, 1991). La investigacién que la autora hace para el caso estado-
unidense menciona ciertas renovaciones en los rituales, como ser la existencia de favirol
{(grupos de camaradas religiosos) en dénde a menudo se cuestiona la posicion subording-
da de las mujeres, cémo también tas bases para las decisiones de ensehanzas judfas y
resolucidn de conflictos. )

6 Sucot es una de las festividades judias mds alegres: “La festividad de las cabafias
{Sucot) habras de celebrar durante siete dias, una vez recogido el fruto de tu era y de tu
lagar y te regocijaras en tu fiesta tu y tu hijo y tu hija... el prosélito y el huérfano v la viuda
que esta en tus cindades” (Deuteronomio 16:13) (...) por lo tanto nada mas apropiado
que compartir mesa y cabafia también con aquellos que carecen de compania o de dinero
para una comida festiva. Una semana al afio dejamos Ia segura construccion de nuestras
casas para habitar en fragiles cabafhas que ni siquiera nos prolegen de las tluvias, simbo-
lizando la precariedad de nuestras vidas y nuestra absoluta dependencia‘de la proteccitn
y la benevolencia divinas. Pero por sobre todo, este es Zeman Stmtjateny (F}empo de regoci-
jo), tal comno es denominada esta festividad en la Tord y tanto es el regocijo que propotcio-
na a pequefios y grandes que es posible extraer de elia alegria para cada uno de Jos dias del
afio. Comemos, estudiamos, conversamos, descansamos, leemos en fa Sucd, sumergiéndo-
nos con todo el cuerpo en la mitzea de vivir en cababas. Los nifios son los mas entusiastas
para adornarla con las artesanias de sus manos y toda la familia festeja unida con
alegria”. (http//wwwjudaicasite.com, Marzo 2005).

 Matzd: En los dias de Pesaj la matzd simboliza la vivencia de los judfos cuando
salieron de Egipto. Guiados por Moisés, solo pudieron hernear una galieta hecha con agua
y harina o “pan de la pobreza”. Por eso se prohibe en Pesaj comer alimentos con levadura..

# Pesaj: (Pascua judia) Pesaj es una fiesta por la unién. Las familias se reunen y se
comen comidas tradicionales para vivenciar y transmitir a los jovenes el recuerdo de la
historia v los valores del Judafsmo: *...hay que vivenciarlo. Hay que seguir paso a paso lo
escrilo e indicado en la hagada. S6lo asi podremos sentir que es Fesaj” (hitp//
www judaicasite.com, marzo 20053

% Tofilim: Especie de cinta ritual o filacteria de mano que los hombres usan en brazos y
cabeza antes de rezar.

7 Peies: cabellos enrulados gue usan los hombres judfos ortodoxos.
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Resumen

En el presente trabajo se efectiia un andlisis de} libro de texto de Ciencias Exactas ¥
Naturales como documento histérico, desde tres vertientes: el libro de texto como docu-
mento pedagégico, como documento epistemoldgico v come documento tecnoldgico.
Para eflo, se realizaron tres estudios de caso, uno para cada una de las vertientes mencio-
nadas: el texto de Fisica de Ganot (1872}, el Manual de Cosmografia para las Escuelas
Normales de [saurralde y Maradona (1910) y ¢l texto de Biologia y Biotecnologia para Ia
Enseftanza Media de Koss y lusem (1998). Todos estos textos desempefiaron, en algiin
momento, ur papel de cierta relevancia dentro de la bibliografia utilizada para materias
de Ciencias Exactas y Naturales en el Sistema Educativo Argentino, El concepto general
subyacente en todo el estudic es que los libros de texto, ademas de cumplir con su funcidn
especifica, reflejan la ciencia y 1a pedagogia de cada época, junto con las vivencias expe-
rimentadas por cada autor en su particular contexto socio-histérice. Tal concepto es
importante en lo que respecta a efectuar una lectura contextualizada de cada obra cienti-
fica, comprendiendo las distintas influencias disciplinares, filostficas o sociales que
“permearon” los textos en las épocas correspondientes.

Abstract

In the present work we made an analysis of the book of text of Exact and Natural
Sciences as historical document, from three aspects: the text bouk like pedagogic document,
like epistemological document and like technological document, We made three case
studies; the text of Physics of Ganot (1872), the Manual of Cosmography for the Normal
Schouols of Tsaurralde and Maradona (1910} and the text of Biology and Biotechnology for
the secondary education of Koss and Tusemn (1998). All these texts played, in some moment,
arolr of certain relevance inside the bibliography used for matters of Exact and Natural
Sciences in the Argentinean Bducational System. The idea is: a textbook of introductory
stience is also a historical document. It containg the science and the pedagogy of its
authors and their times, and reflects the cra in which it was written.
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Introduccion

De acuerdo con Gvirtz y otros (2000), puede considerarse que los libros de
texto, ademas de cumplir con su funcién especifica, son documentos histéyi
cos, donde se reflejan la ciencia y la pedagogia de cada época, junto con lag
vivencias experimentadas por cada autor en su particular contexto socig.
histérico. En términos similares se expresa Holbrow (1999) en su estudio
acerca de [a historia de los textos de Fisica de nivel universitario en los Esta.
dos Unidos, cuando afirma: “Beyond its teaching purpose, a textbook of
introductory physics is also a historical document, It contains the physics ang
the pedagogy of its authors and their times, and reflects the era in which it was
written”,

El objetivo del presente trabajo es, entonces, analizar el libro de texto de
Ciencias Exactas y Naturales en su rol de documento histérico, desde treg
vertientes, efectuando en cada una el correspondicnte estudio de caso, a
saber:

a) el libro de texto como documento pedagdgico. Estudio de caso: “Tratado
elemental de Fisica experimental v aplicada” (Ganot, 1872).

b) el libro de texto como documento epistemoldgico. Estudio de caso: “Elemen-
tos de Cosmografia” (Isaurralde y Maradona, 1910).

c) el libro de texto como documento tecnoldgico. Fstudio de caso: “Biologia y
Bioteenologia” (Koss y [usem, 1998).

Todos estos textos desempefiaron, en algiin momento, un papel de cierta
relevancia dentro de labibliografia utilizada para materias de Ciencias Exac-
tas y Naturales en el Sistema Educativo Argentino®,

La problematica de la politizacién y la influencia de contenidos religio-
sos, filoséficos, etc., en libros de texto de ciencias ha sido analizada en diver-
505 trabajos por Gvirtz (por ejemplo, Gvirtz y Aisenstein [1999]; Gvirtz y
otros, {2000]). En el presente estudio se enfocara el problema desde el punto
de vista de la relacién de los libros con el “paradigma’ {pedagégico,
epistemolégico o tecnoldgico) imperante en cada época en particular.

El libro de texto como documento pedagégico

En el referido estudio sobre textos de fisica, Holbrow (1999) ha sefalado
la presencia de un conjunto de problemas permanentes quc atraviesan los
textos, independientemente de la época histérica concreta de su redaccién y
utilizacion en la ensefianza. Entre estos problemas se destacan:

a) la motivacion del estudiante

b} la iecesidad de incluir contenidos de Hpo experimental

c) la discusion acerca del grado de participacion que deben tener los estudiantes
en In realizacicn de los experimentos

d) la niecesidad de encontrar el nivel matemndtico adecuado

e} la discusion acerca de si en los textos deben predominar los aspectos analiticos
o los aspectos descriptivos de las ciencias

f) un reclamo permanente de actualizacion en los contenidos.

Cada texto ofrece su propia respucsta a este conjunto de problemas,
enmarcada en las corrientes pedagégicas imperantes en cada época. Este
“encuadre” dentro de un paradigma pedagdgico 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.

Como ejemplo, describiremos brevemente el “Tratado elemental de Fisica
experimental y aplicada” (Ganot, 1872), un texto cldsico, utilizado amplia-
mente para la ensefianza de la fisica, tanto a nivel secundario como univer-
sitario, a fines del siglo xix y comienzos del siglo xx. Se traté de un libro muy
actualizado y permanentemente corregido y mejorado, lo que le permitid
mantenerse siempre a la altura de los nuevos hallazgos en fisica: por ejem-
plo, la edicion de 1893 contiene una descripcion detallada del experimento
de Hertz’, que habia sido realizado por primera vez sélo unos pocos afios
antes. Otro ejemplo de esta actualizacion permanente es el que se analiza en
el texto de Gvirtz y otros (2000) con respecto a las, por entonces, nuevas
teorias atomicas: la edicion del texto de Ganot de 1913 presenta una descrip-
cién del modelo atémico coincidente con la de Rutherford, dado a conocer en
1911,

Ellibro de Ganot, redactado originalmente en francés, fue traducido, cuan-
domenos, al espaiiol y al inglés, y tuvo numerosas reediciones en todos estos
idiomas. En la Argentina fue un texto fundamental en la Escuela Media y un
importante libro de consulta en el nivel superior.
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Este libro 1o adhiere explicitamente a ninguna propuesta pedagdgica
concreta. Sin embargo, hasta un examen superficial del mismo permite reve.
lar una serie de detalles basicos:

a)es una verdadera enciclopedia de aparatos actualmente olvidados, pero no hay
ninguna informacion para que el estudiante pueda tnanefar tale; aparatos o

b) ro hay actividades consistentes en experimentos que pernuiat {a participacicn
de los estudiantes ‘

¢) no se guia al lector con preguntas, ejercicios de repaso o actividades ilustrativas

de ninguin tipo.

Como ilustracién de las caracteristicas enunciadas anteriormente, y pues-
tas en relacion con la necesidad de encontrar el nivel matemidtico adecuado por
sobre la necesidad de incluir contenides de tipo experimental, puede citarse Ia
manera en que el autor introduce la ejercitacién en su libro, en Ja que un
rasgo particularmente importante es la supremacia que se otorga a la mate-
matica. Al final dellibro presenta una serie de problemas, caracterizados de

la siguiente manera (p. 821):

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

Luego el autor indica la manera en que deben resolverse esfcis.prob]emas
(siempre considerandolos como problemas puramente matematicos). [}.{1 par-
ticipacién del estudiante, en cuanto a la manera de llegar a 1a solucién, es
nula. Basta con seguir las indicaciones sumamente detalladas del propio

Ganot:

“Resolucion de problemas de Fisica: represéntese en letras o ni-
meros los datos de un problema, ello es que su relacion se compone
de dos partes muy distintas: 1° poner en ecuacidn el problema (.} y
2° resolver la ecuacién”.

A su vez, hace una clasificacion de los problemas en dos tipos:

1) Problemas que se apoyan sobre las férmulas dadas en la catedra.
2) Problemas que no se apoyan sobre las formulas de la catedra.
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Yaralos primeros, presenta una larga cita de todas las férmulas desarro-
Jladas en el libro que servirdn para la resolucién de los problemas.

Para los segundos, indica la manera de ltegar alas férmulas necesarias, a
través de la regla de Lacroix;

“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 coraprobar la incégnita si se
llegase a encontrar”.

Trece afios después, en fa edicion de 1885, se mantienen estos ejercicios y
las indicaciones, casi sin alteraciones.

El problema de la forma en que se incluye la maternética en un texto de
fisicano es de tipo exclusivamente pedagdgico, sino también epistemoldgico,
y, segtin Atten (1999), se relaciona con la forma en que Jas investigaciones
fisicas han sufrido un proceso de “algebrizacitn”, en el que es relevante el
criterio de cientificidad y la jerarquia de los expertos que actian en el campo
mencionado. Sin embargo, en la obra de Ganot la importancia del hecho
pedagogico, més alla de la base epistemélgica en que se sustente, es clara,
habiendo sido resaitada por e! Premio Nebel de Fisica Robert A, Millikan
(Millikan, 1902; Millikan y Gale, 1920).

Precisamente, de acwerde con Holbrow (1999), los estudiantes de
Michelson® en la Universidad de Chicago, que utilizaban el libro de Ganot
comeo bibliogratia basica, tenfan prohibido no sélo participar activamente,
sino hasta formularle preguntas a su profesor.

Por lo tanto, es claro que Ganot estd adhiriendo, tacitamente, a la tradi-
cion del aprendizaje pasivo. “Yo describo, el estudiante absorbe”, podria ser
su divisa.

Esta tradicion recibid numerosas criticas en textos posteriores, en los que
generalmente encontramos un marcado interés en incluir actividades, obser-
vaciones y experimentos que apunten a otorgar un rol mds activo a los alum-
nos. La historia de estos textos puede consultarse en el citado articulo de
Helbrow {1999},

Cabe aclarar que ni esta concepcidn sobre la importancia dada a la mate-
matica dentro de la fisica ni la ausencia de preocupacién por las actividades
experimentales fueron hegemonicas durante el periodo. Autores contempo-
réneos a Ganot, como, porejemplo, A. Privat Deschanel (1872, p. VIIT}, dan al
¢aleulo una importancia secundaria:
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“Bien gue el cdlculo sea un auxiliar precioso y muchas veces indig.
pensable de la fisica, su utilidad varia sin embargo segan lag cir.
cunstancias. Hay fenémenos cuya inteligencia real no es posible gi
no se expresa numéricamente; en muchos casos por el contrario ¢f
mecanismo general de los fenémenos puede manifestarse con in.
dependencia de su expresién numérica; el calculo es entonces de
una importancia secundaria, y, por decirlo asi, exclusivamente
préactica”.

Las tensiones entre ¢l las dos concepciones de la fisica, una con fuerte
base matematica y I otra con preponderancia experimental, que afectaron 13
fisica en tanto disciplina para ser ensefiada, pueden rastrearse en el articulo
de Aisenstein y otros (2004).

El libro de texto como documento epistemolégico

Las diversas corrientes epistemolégicas han dejado sus huellas, en algu-
nos casos profundas, en el Sistema Educativo Argentino. Estas huellas pue-
den rastrearse, a veces, en la formacién impartida a maestros y profesores y
otras, en las formas y estilo de ensefianza adoptados por estos tltimos.

En la Repriblica Argentina la tradicién imperante en el &mbito educativo
fue, durante mucho tiempo, el positivismo. Su influencia se observa concla-
ridad en todo lo relativo a la formacién de los maestros primarios en general,
y, en particular, en la ensefianza impartida en las escuelas normales (Gvirte,
1991). Como reaccién al positivismo surgieron distintas tendencias, que sue-
len agruparse bajo la denominacién general de “antipositivismo”; pero que,
en realidad, comprenden lineas de pensamiento muy diferentes y, en ocasio-
nes, diametralmente opuestas. _

Por altimo, a partir de la década del noventa, en los textos escolares co-
mienza a advertirse la influencia del movimiento conocido como “Nueva
Filosofia de la Ciencia”, aunque sin conseguir todavia un anclaje fuerte enel
pensamiento de los docentes.

En el presente trabajo vamos a refericnos especificamente a la influencia
del positivismo sobre la educacién en general y sobre los textos de Ciencias
Exactas y Naturales en particular.

En forma muy sintética, podemos decir que el fildsofo francés Auguste
Comte (1798-1857) designo bajo el término “Filosofia Positiva” a todos los
conocimientos que sistematizaron los sabios, oponiéndolos a las opiniones
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incoherentes y supersticiosas que sostenian los teélogos y los metafisicos
acerca de los hechos de la naturaleza,

Comte distinguié tres etapas findamentales (“estadios”) en la historia de
Ja 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 y,

c) el estadio cientifico o positivo, iniciado con la revolucién cientifica del
siglo xvi1, donde mediante el razonamiento y la experimentacion se buscan
las causas naturales de todos los fenémenos.

Para Comte, la historia de la ciencia es la historia del progreso. La ciencia
es un hecho acumulativo y progresivo, en permanente evolucion. Los contex-
tos socio-econdmicos y politicos en que se desenvuelve la actividad cientifica
no son relevantes. Los hechos se suceden linealmente, cada teoria es reem-
plazada por una teoria mejor, que se encarna en algin individuo genial que
la descubre v la da a conocer al mundo.

De esta forma, seglin Comte, la ciencia es siempre racional, objetiva y
democratica. El cientifico es un individuo que, libre de las preocupaciones
mundanas, se afana por develar los misterios del Universo ¥, por lo tanto,
esta dotado de una ética elevada y desinteresada. Es a través de esta ética que
los cientificos pueden influir sobre los politicos, para que el progreso de la
ctencia sea el motor del progreso de la humanidad.

A partir de lo mencionado, podemos observar con claridad Ja influencia
del positivismo en los libros 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 eleccién de este libro no es casual, pues
para el positivismo la Astronomia encarnaba la disciplina intelectual de
mayor potencia secularizadora.

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

1. El “estadio teoldgico”, dividide en dos fases: la fase greco-egipcia y la
fase cristiana, correspendiendo la primera al modelo de Tolomeo y la segun-
da al esquema que describe Dante en La Divinag Comedia.

2. Bl "estadio metafisico”, asimilado al modelo de los torbeilinos de René
Descarfes.
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3. El"estadio positivo”, correspondiente al sistema copernicano.

Las ideas de Comte se observan aqui con pristina claridad.

Es interesante mencionar algunas de Jas expresiones con las que este
texto eritica las opiniones teoldgicas y exalta el valor de la ciencia positiva
porejemplo {pég. XVI de la Introduccién):

“Es asi como la Astrologia conviértese en Astronomia y el fendme.
1o volantario ¢ querido del Dios de las alturas, en hecho, simple
producto de una ley relativa que se cumple”.

0, refiriéndose al descubrimiento de Neptimo (pag. 161):

“es uno de los més bellos triunfos de la ciencia precisa y profunda
delos sabios modernos”,

En siittesis, nos encontramos ante una cosmovision gue concibe la reali-
dad como un algo esencialmente manipulable, a través de la ciencia, la que
seaplica tanto a la naturaleza como a la sociedad. Esto tiltimo debia realizar-
sea través de la educacion. Segin Monserrat (1998), esta cosmovision fue
inspirada en nuestre pais por Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888),
quienlahabria gestado a partir de su admiracion por los Estados Unidos de
Norteamérica. Sarmiento habria impulsado una equilibrada sintesis entre lo
que hoy llamamos ciencia pura y ciencia aplicada y entre la investigacidn y
la difusién de los conocimientos cientificos. Para Sarmiento, en esta equili-
brada sintesis radicaba fa clave de Ia éducacién.

Ellibro de texto como documento tecnolégico

Conlafrase que encabeza este apartado no nos estamos refiriendo al libro
de texto como tecnologia en si, sino a su valor para documentar la historia de
la ensefianza de la teenologia en nuestro sistema educativo. Esta historia se
halla intimamente relacionada con la forma en que la sociedad concibi6 y
valoré a la tecnologia en las distintas épocas.

La relacién entre la ciencia y la fecrié plantea debates y controversias des-
delos inicios del pensamiento cientifico en la Grecia cldsica. Desde aquellos
tiempos la discusién enire saber tedrico y saber técnico, la supremacia y
Superioridad del saber tedrico por sobre la practica y las busquedas de fun-
damentos racionales, aun en disciplinas meramente practicas, en un afan
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por otorgarles un marco de validez filosofico han ocupado la alencién de los

" més renombrados tedricos de {a ciencia; desde Platén y Aristoteles hasta

pacon y Galileo. Desde entonces, a pesar de las muchas evidencias que de-
muestran la independencia racional de la técnica y la ciencia e incluso Ia
separaciél'l de sus respectivas historias, una tesis epistemologica tacita se ha
formado segtin la cual los productos tecnoldgicos son et resultado de la apli-
cacién de teorias clentificas: la tecnologia es ciencia aplicada (Lujén, 1989).

En contra de esta tesis, McClellan IIl y Dorn (1999) argumentan que du-
rante la Revolucidn Induslrial de los siglos xvin y xix, Jos avances tecnologi-
cos, en general, no tuvieron fundamentos cientificos. Mencionan ademas la
geparacién de hecho existente, hasta inicios del siglo xx, entre un conoci-
miento cientifico restringicto a publicaciones académicas y un conocimiento
tecnioldgico practicado por artesanos no escolarizados. La mayoria de los
innovadores durante dicha revolucién fueron artesanos idéneos o ingenie-
10s. En casi todos los casos, sinn educacion universitaria y casi ninguna de
sus innovaciones se dieron sobre a base de una teoria cientifica. Pero dada
lanaturaieza técnica de sus invenciones, se suele crear 1a leyenda de Revolu-
cion Cientifica; en este marco se crean antecedentes desprovistos de eviden-
cias historicas, como por ejemplo que Walt® aplico la teoria de calor latente
para arribar a su condensador, etc. Mientras que la realidad es que en esa
centuria las aproximaciones ciencia-técnica se dieron en direcci6én contraria:
Carnot® publicod su “Reflexiones sobre el motive del poder del fuego”, en donde
analiza cientificamente la maquina de vapor, en 1824, cuando los motores de
vapor daban energia a los telares de media Europa desde hacia mas de 50
anos.

in primera aproximacion debemos considerar a la ciencia y la tecnologia
como quehaceres radicalmente distintos, una separacion similar a la que
existe entre la ciencia y el arte. No fue por accidente que las tecnologias se
clasificaran como artes entre el Renacimiento y el final del siglo xix.

El hecho es que, durante mucho tempo, la teenologia constituyd una
importante omisién dentro del Sistema Educativo Argentino. Més alld de
algunas referencias en la instruccién impartida en las escuelas industriales,
hasta Ia década de 1990 précticamente no pueden hallarse, en los textos,
planes y programas, contenidos directa y explicitamente vinculados con Ia
actividad tecnologica.

Analizar las causas de esta omision excede los limites del presente traba-
jo. Es conocido que, en la educacidn argentina, la formacion impartida se
incling stempre hacia lo humanistico, en menor grado hacia lo cientifico y
escasamente a lo tecnolégico. Podria especularse sobre la presencia en la
educacién de un fuerte rasgo aristocratico, que prioriza las actividades “me-
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ramente intelectuales” y desplaza la tecnologia por encontraria mds prgy;.
ma al mundo del trabajo y de lo que “se hace ¢on las manos”, Aunque est,
hipétesis pueda resultar sugestiva, carecemos de los argumentos necesariog
para corroborarla, Pero sean cuales fueren las causas, en los origenes del
sistema educativo argentino, se impuso la linea curricular que privilegiab,
el estudio de la ciencia pura, como conocimiento de cardcter tedrico de clary
orientacién hacia el estudio superior especializado, en desmedro de un Jja.
made “conocimiento utilitario”.

Lo cierto es que, hacia 1990, comenzd la ensefanza formal de Ja tecnolg-
gia en la escuela argentina. La inclusion de este estudio en el curriculo se
realizé desde dos posturas que, si bien condujeron al mismo resultado, par-
tian de supuestos harto diferentes:

a) aquellos que impulsaron la inclusién de tecnologia comoe un medio de
“salyar” los contenidos que, proviniendo de las Ciencias Naturales, podian
perderse a partir de la critica hacia el método y los resultados de las mismas
efectuado fundamentalmente desde el campo de la sociologia (Gvirtz y
Aisenstein, 1999). El argumento utilizado era que, si bien hemos abandona-
do la pretension de que las Ciencias Naturales nos conduzcan hacia la “ver-
dad y ¢l progreso indefinido”, al menos pueden enseftarnos a entender como
funcienan el televisor, la radio v los aparatos cotidianos. Esta postura, si bien
no carece de cierto mérito, muchas veces fue formulada con un profundo
desconocimiento de las caracteristicas propias de las Ciencias Exactas y
Naturales y de las especifidades tanto de la ciencia como de la tecnologia
(Speltini y Cornejo, 2005 y 2004).

b} los que deseaban actualizar los contenidos escolares, incorporando a
los mismos los avances tecnoldgicos de las ultinas décadas, y al mismo
tiempo difundir entre la juventud el conocimiento de la labor cientifico-tec-
nolégica que se realiza en nuestro pais (Koss y Iusem, 1998). Esta postura, si
bien no fue la méas numerosa, dio nacimiente a algunos textos secundarios
de elevadonivel, como el que serd ahora objeio de nuestro analisis.

La historia del texto que estudiaremos es la siguiente: a fines de 1993 el
Ministerio de Cultura y Educacion convocd a un grupo de investigadores
cientificos y profesores universitarios para escuchar sus ideas y experien-
cias con el fin de actualizar y modificar los contenidos curriculares de Ia
Educacién General Basica y de la Educacion Polimodal. Las conclusiones de
esta convocatoria fueron uno de los insumos més importantes empleados
para la elaboracién de los CBC (Contenidos Basicos Comunes), los que debe-

rian uniformar, actualizar y mejorar la calidad de ja ensefianza en nuestro
'pais, y se constituyeron en un cuerpo de conlenidos para ensefiar en todo el
territorio nacional.

En ese ambito, durante 1994, un grupo de profesores de las Universida-
des de Buenos Aires y La Plata trabajé sobre el tema de la ensefianza de la
Biologia y la Bictecnologia para la Educacion Polimodal. La idea era la ela-
boracién de nuevos contenidos en tales disciplinas, que tuvieran en cuenta
la evolucion y la seleccién natural como teorias unificadoras y fundamenta-
les de las Ciencias Biologicas. Hacia 1995, por injerencia de la Iglesia Catoli-
ca, se introdujeron algunas modificaciones en los CBC de Biologia, las cua-
les, no obstante, no consiguieron alterar fundamentalmente el espiritu de los
originales.

La publicacién, en 1998, del libro para Polimodal Biologia y Biotecnologia,
por ios profesores Amalia Koss v Norberto lusem, fue esencialmente el resul-
tado de este irabajo, tal como lo afirman os autores en el prélogo de la obra.
Este texto sefiala el inicie de la ensefianza formal de la Biotecnologia en el
Sistema Educativo Argentino’.

Este libro es muy interesante para analizar ¢6mo se superponen, en una
misma obra, distintos lineamientes y formas de comprender la ciencia y la
tecnologia. Por ejemplo, comienza {pdg. 7) con una cita de Reig (1992), que
sefiala en la direccidn de la exaltacion del poder logrado a través de la Cien-
cia y de la tecnologia, cita que perfectamente podria figurar en una obra de
Augusto Comte:

“La ciencia es uno de los myds grandes logros de In evolucion social de la
humanidad y, simultaneamente, el esfuerzo mds significativo para en-
tendery, a través de la tecnologia, dominary transformar la natura-
leza en pos del bienestar social de nuestra especie” {el resaltado es
nuestro].

Sin embargo, pocas pdginas después, al tratar el tema “La ciernicia, la éHea y
los cientificos”, se afirma que (pag. 10):

“"Muchas veces se describe el progreso de la ciencia como una su-
cesién de acontecimientes o descubrimientos independientes de
las circunstancias sociales, y de esta manera se dejan a un lado los
valores éticos sobre las investigaciones... A lolargo de 1a historia
del hombre hemos tenido tristes ejemplos sobre la realizacién, en
nombre de la ciencia, de experimentos no éticos”.
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Explicitamente, se mencionan Jas experiencias realizadas en seres hum,.
nos por los nazis duranfc la Segunda Guerra Mundial, los experimenty,
sobre hepatitis efectuados en nifios con deficiencias mentales v la utiliz,.
cidn, revelada en 1992, de seres humanos para investigar los efectos de 15
radiaciones. Y en relacién con la Biotecnologia en particular se dice: “py,
cierto, la biotecniologia puede influir negativamente sobre la salud publica y el megyg
armbiente” (pag. 10).

En otras palabras, se comienza por una exaltacidn de la ciencia como upg
de los mas grandes logros de la evolucién social de la humanida i, que util;-
za la tecnologia para el mejoramiento de la calidad de vida, y luego se pasaa
relativizar esa misma afirmacion exponiendo los problemas que surgen cuan.
do la ciencia se desarrolla al margen de los limites éticos.

Esta ambigtiedad en la valoracién de la ciencia y de la tecnologia se halla
presente en todo el texto, y constituye un problema de delicada solucion. Los
autores parecen haber optado por la postura de mencionar, a cada paso,
“ambas caras de lamoneda”, sefialando constantemente los aspectos posii-
vos v negativos de 1a ciencia y de la tecnologia, sin adoptar una opinién
definitiva.

La Biotecnologia, segiin el texto, es una de las ramas de la actividad cien-
tifico-tecnologica donde este “claroscuro” se manitfiesta mas plenamente.
Caracterizada comeo “una disciplina que surge a partir de la conjuncion de la
Biologiu con la Fisica y la Quimica” (pag. 10), la Biotecnologfa, especialmente a
través de la Ingenieria Genética, es una promesa, ¥ la vez un peligro, parael
futuro de la humanidad, Los autores del texto son, en tiltima instancia, favo-
rables a la aplicacién de la Biotecnologia, siempre y cuando se elabore un
marco regulatorio adecuado (pdgs. 10 y 11:

“La utilizacién de una nueva tecnologia, asi como la realizacidn
de cualquier técnica novedosa, implica riesgos... La experiencia
demuestra que los peligros de las nuevas tecnologias pueden ser
llevados a un nivel aceptable para todos mediante el camplimien-
to de ciertas normas. .. Bl conjunto de normas creadas para regular
las tecnologias que puedan significar algin riesgo para los seres
humanos se definen genéricamente como normas para la
bioseguridad”.

Esta obra no es, entonces, meramente un texto sobre un aspecto particular
dela tecnologa, sino que manifiesta la postura especifica acerca de la misma
de un importante sector de la comunidad cientifico-tecnolégica nactonal, en
correspondencia con las corrientes imperantes a nivel mundial.

A modo de conclusion

A partir de los tres casos analizados en el presente trabajo hemos podido
gbservar c6mo, cfectivamente, los fibros de texto de Ciencias Exactas y Natu-
rales son penetrados y fuertemente influidos por tendencias historicas de
diversa indole, lo que los transforma en documentos histéricos de gran im-
portam:ia.

Un ejercicio Interesanie a la hora de escribir o de leer un texto clentifico es
tratar de advertir, conscientemente, la presencia de estas influencias. En al-
gunas oportunidades ellas se manifestardn explicitamente * en otras, su voz
ge hard escuchar desde el fondo del texteo general, pero es poco probable que
ninguna de elias, de una forma u otra, se haga presente.

Entre las diversas definiciones que otorgd al vocablo “paradigma”, Kuhn
(1962) incluy® la del libro de texto en su caracter “fundacional” de una dis-
ciplina particular”. De acuerdo con nuestro estudio el libro de texto cientifico,
oel texto escolar construido sobre la base de una disciplina cientifica, agrega
aesa condicion la de vesultado v exponente de varios paradigmas de diversa
naturaleza, que concurren a su formacion en un momento histérico especifi-
coy determinado.
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Notas

! Por supuesto que cada uno de los textos elegidos admite ser analizado desde cual-
quiera de las vertientes escogidas: pedagogica, epistemolégica y lecnoldgica. Por ejemplo,
tal como indicaremos més adelante, el texto de Ganot ha sido calificado por Holbrow
(1999} como “una enciclopedia de aparatos olvidados”, lo cual podria dar lugar a un
enfoque de tipo tecnoldgico. Sin embargo, desde un punto de vista historico cada texte ha
tenido un impacto relevante en alguna de las dreas mencionadas: la obra de Ganot, por
ejemplo, es un libro de referencia obligada en lo concerniente a los problemas pedagoégicos
vinculados con la ensefianza de a Fisica (Holbrow, 1999). Equivalentemente, el texto de
Koss y Tusem, si bien admite lecturas de tipo epistemoldgico, ha sido fundamental para
marcar un “hito” en la historia de la ensefianza de la tecnologia en la Argentina,

¢ [impleameos aqui el vocablo “paradigma” en un sentido muy amplio puesto que Kuhn
3 ‘.JP(mIa al empleo de este concepto en lo referido, por ejemplo, a la actividad tecnologica,
mis alld de fa conciencia que tenemos sobre las dificultades que conlleva la extrapolacidn
a lns ciencias saciales de un témmino acunado para las naturales.

* Nos referimos al experimento para corroborar la existencia de las ondas electromagné-
Hicas. )

: Allert A Michelson (1852-1931), notable fisico norteamericano de origen aleman,
jremio Nobel de Fisica en 1907,

' James Walt (1736-1819). ingeniero escords, autor de decisivos perfeccionamientos en
ja méquina de vapor.

i Nicolds Leonard Sadi Carnot {1796-1832), ingeniero militar francés que contribuyo
dmp]iamente al desarrollo de la Termodinamica,

? Dentro de las diversas ramas de la tecnologia, hemos escogido la Bioteenologia por ser
ana de tas mds activas e importantes en la actualidad.

¥ Une de los ejemplos mas claros de influencia explicita lo constituye probablemente ¢l
Tratado de fisica puclear de Korsunsky {1960), que, hasta hace dos décadas, se utilizaba
romo texto de consulta en la ensefianza universitaria en la Argentina. Refiriéndose al
descubrimiento de la desintegracion radiactiva ¥ la transmutaciton de los elementos, en la
pégina 59 afirma que: “Ef deseubrintiente de tn radinct ividad. .. fue de gran imporkicia en e
tcha de la concepcidn materialista del mundo contra el idealismo. El derevwribe de los puntos de
wista neetafisicos respecto de I innnitabilidad ¢ indivisibilidad de los dtewmos. .. fueron atilizados por
los fitésofos reaccionarios para restablecer e punto de wista idealista... V. [, Lenin asesté un golpe
demoledor a esos infentos de wtilizar las @ftimas consecuciones de la fisica contra ef nuterialismo. ..
Demtostrd que ‘log dltimos descwbrimicntos de las cicncias naturales el radio, tos electrones, Ia
transforntacicn de los elementos: hun confirmade notablemente of materialismo dinléctico de Marx..,
pUrUE, continuaba Lenin, ‘la destructibilidad del dtomo, su inagotabilidad, la variabilidad dv fodas
las fornwus de la materia v de sy wovimienta, han side siempre of sostén del malerialismo diglécti-
oo™
“ “En la actualidad, esas venlizacionies son relatadas, aunque raramente en su forma oviginal, por
los libros de textoe cientificos, tanto clementales como avanzados, Egos libros de texto exponen cl
cierpe de la teoria aceptada, ilustran nuchas o todas sus aplicaciones apropiadas y comparan éstas
aon experimentes y observaciones de condicion ejemplar” {pdg. 33 de la edicitn de 1995),
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Uma questio de método
O Ensino Individual, Matuo e Simultineo no Império
Brasileiro

Dra. Carla Simone Chamon

Abstract

This article presents some considerations on the matter of teaching methods for
slementary education in 19th century Brazil. At that time the organization of elementary
schocl was only beginning, being the definitton of the teaching method to be used by
teachers one of the central issues discussed by those in charge of organizing school and
education. Flighlighting the importance of ordaining and regulating school’s time and
space, the history of teaching methods in Brazil s 1800°s will be approached here from ity
sheorctical conceptions and the normalive precedures present inthe counlry s ruling elite’s
discourse p1actw(:b‘

Este articulo presenta algunas reflexiones sobre la cueslion de los métodos de ense-
fianza para la educacion elemental en Brasil del siglo xax. En ese periodo la organizacion de
la escucka elemental en el pais ain daba sus primeros pasos, siendo la definicion del
método de ensefianza a ser utilizado por los profesores una delas cuestiones central en Jas
discusiones de los sujetos encargados de organizar 1a escuela y la educacion. Acentuando
iaimportancia de ordenarse y regularse el tiempo y el espacio escolar, la historia de los
métodos de ensefianza en el perfodo vitocentista brasilefio, va a ser aqui analizada a partir
desus concepciones tedricas y de los dispositives normartizadores presentes en tas prac-
ticas discursivas de los clites dirigentes del pais.

Organizar, ordenar, disciplinar, controlar, normatizar. Essas sdo algumas
palavras que podem ser utilizadas para se falar do século xix e deseuideal de
ordenacao e racionalizagio da sociedade. Esse ideal, que permeou o ocidente
oitocentista, surgiu na tensdo provocada pela irrupgio das massas nocenario
politico. Se o século xix foi 0 século do trivnfo da burguesia, ele foi também, e
como contraponto, o século em que as massas mnvadiram o social ¢ s¢ fizeram,
de maneira explicita, protagonistas da histéria. A luta da classe trabalthadora
por insercdo nesse mundo marcado pela hegemonia burguesa, levou as elites
a elaborar outras estralégias ¢ mecanismos para governar, buscando
normatizar direitos e ordenar as coletividades “desordenadas”, colocando
cada urn em seu lugar.

A organizagiio ¢ a expansiio da escolarizagdo no século xix foi uma das
muiltiplas facetas desse procésso, na qual se percebe também a obsessao
oitocentista pela organizagio racional do social. Do projeto de expansao da
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instrucaoe escolar basica para toda a populagio decorria a necessidade de
organizd-la de maneira a atingir esse objetiva. '

Herdeira dos ideais revoluciondrios franceses a educagdo foi relacionads

ao aperfeigoamento social. Estratégia de construgdo do futuro, através del,
buscava-se formar o cidadao civilizado e “unificar quaisquer possivejg
dissonancias”. Nesse periodo, progresso social e difusdo de conhecimentog
se misturavam e criavamno imagindrio social o mito da educagio e da escoly
como agente regenerador do homem. Assim, escolarizar minimamente toda
a populagdo, espalhar os conhecimentos em todas as classes da sociedade,
se colocava como tarefa necessiria, na medida cm que o conhecimento e g
saber verdadeiro e racional deveriam ser difundidos para se alcancar o
progresso € a felicidade geral. Projecao utdpica, a educacac era colocada
como fator-chave para o desenvolvimento social e para a criagfio do homem
modemo, a0 mesmo tempo individuo e cidaddo, auténomo e socializado. Se
o imaginario social € o que indica para uma coletividade as suas
possibi]idades de agdo (BAZCKO, 1985), o século XIX, conj ugando razio,
ciéncia e ingtrucdo, acreditava na possibilidade de um progresso inexordvel
eilimitado e na escola como um dos agentes capaz de promové-io.

Na América Latina, a partir dos processos de independéncia ocorridos
no inicio do século XIX e em esireita relagdo com a construgiio desses esta-
dos, a educagdo escolar passou a ser urna das preocupacdes freqlientes da
elite dirigente, uma vez que a consolidagao dos estados nacionais parecia
nio ser realizdvel sem a materializagio de uma politica educativa, estratégia
paraincorporar um nimero maior de pessoas no dmbite geralmente chamado
de “civilizacio” (WEINBERG, 1684). Com status de “razo de estado”, con-
forme aponta Nadorowskie Lopez (1999, p. 67, 68), a escola passou, entéo, a
ser alvo de “meticulosa y racional organizacién”.

Também no Brasil, no infcio do periodo imperial, a ligacho entre civilizacio,
progresso da nagdo ¢ avango da instrugio, perpassava os discursos dos
estadistas, e a escola comegava a ser apontada come agente ordenador da
populagao, indispensavel na constitui¢io da nacionalidade:

os conhecimenios que af [na escola primaria} se adquirem sdo
indispensaveis n&o s6 para tratar dos negdcios domésticos, mas
ainda para bem desempenhar todos os deveres do cidadao. Fora
uma tirania que o Estado impusesse acs seus membros obrigagdes
sem lhes dar a0 mesmo tempe meios de as bem conhecer e cumprir.
(Relatério do Presidente da Provincia do Rio de Janeiro, 1835, p. 4)
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Nesse sentido, uma das tarefas reclamada como primordial era a
Organiiagéo da instrucdo elementar, possibilitando levar aos homens livres
os rudimentos do ler, escrever e contar, bem como os principios da moral
cristd e da constituigdo politica do pais. No periodo oitocentista brasileiro, o
debate acerca dessa organizacio estava associado, entre outras coisas, 2
escolha do método de ensino a ser utilizado nas escolas®. Essa discussio
ocupou, em grande medida, as elites dirigentes do pais. Era uma constante
nos relatorios de presidentes de diversas provincias do pais a referéncia a
necessidadé de se adotar métodos de ensino para melhorar e uniformizar a
nstrugio publica. A busca em modernizar os métados de instrug&o passava,
inclusive, por iniciativas de se enviar professores ao estrangeiro. Segundo
Maria Helena Bastos, em 1820, 0 Conde da Barca, ministro de D). Jodo VI, teria
enviado um professor para a Fran¢a com o propdsito de estudar a
possibilidade deaplicagdo do método muituono Brasil (BASTOS, 1997, p.126).
Fm 1835, a Bahia, pelo menos no nivel legislativo, também adotou a medida
de enviar professores para fora do pals para estudar os melhores métodos de
ensino. Em Minas Gerais, efetivamente, dois professores foram enviados a
Franga em cumprimento a lei provincial de margo de 1835, para ld estudar o
método de ensino ali adotado e divulgd-lo aqui.

Essa discussio aliava-se também a da formagio do professor, através das
Escolas Normais, 0s quais deveriam nao s¢ domminar os conhecimentos a
serem ensinados aos discipulos, mas também o melhor métodoe de ensino:
“nao pode haver boas escolas sem professores que saibam ensinar, e ninguém
pode ensinar, menos ainda ensinar bem, sem ter aprendido nio s6 as matérias
doensino, mas o método de ensiné-las” {Relatorio do Ministro dos Negocios
do Império, 1868, p. 24). Aqui, frente & figura do antigo mestre, a discussao
sobre métodos de ensino possibititava a construgde da figura domestre nor-
malista, capaz de dirigir sua aula de maneira a garantir a disciplina e o
aproveitamente racional do tempo?.

Em seu verbete méthede, Ferdinand Buisson (1888, p. 1898) definia méto-
do como um conjunto de procedimentos adotados, de maneira consciente e
refletida, para realizar uma obra e levé-la abom termo. Sistema com principios
racionais e regras gerais, o método era tomado como condigio de sucesso de
qualquer atividade, devendo, por isso mesmo, ser aplicado a educagio.
Rodrigo J. F. de Brettas, diretor geral da instrugdo da provincia de Minas
Gerais, em seu relatério do ano de 1859, afirmava que “para que bem se
avalie o poder dos métodos, basta que se atenda para o progresso das ciéncias
depois de Bacon e Descartes que metodizaram seus estudos ou investigagdes”
(Relatdrio do Presidente de Provincia de Minas Gerais, 1859, Anexo).
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Mas até a década de 1870, falar em método de ensine nao era fajy,
em formas de ensinar, mas sim em formas de organizagao espacial e tempo-
ral da escola. Segundo Luciano Faria Filho (2000, p. 143), foi, sobretudo, 5
partir desse momento que a discusséo sobre método passou a girar em torpg
da relacdo ensino/aprendizagem. Ate entdio, o pressuposto basico, era de
queo professor ensinava (o que significava principalmente passar e corrigir
exercicios) e que o aluno aprendia, recaindo a preocupacio, em termos de
método, na organizacio das classes, disposigio dus alunos e aproveitamento
do tempo. Nesse periodo, 0s métodos se preocupavam com uma distribuicio,
adequada e racional, do tempo e das tarefas. Como assinala Vifiao Frago
(1998, p. 16), ac discorrer sobre sistema ¢ métodos de ensine na Lspanhang
primeira metade do século XIX, seja 0 ensino simultdneo, muitue, ow misto
(nunca o incividual), a marcha da classe seguia “uma ordenagio sucessiva
eininterrupta de atividades [...], uma distribuigio de tempos e tarefas como
engrenagein ol mecanismo”.

A questdo sobre 0 processo de ensino-aprendizagem —como 0 aluno apren-
de - aliado a uma nova concepgéo de infincia e do aluno como sujeilo
cognoscente ganhou centralidade como método de ensine no ultimo quarte]
do séeulo XIX, com o métedo intuitivo. Nele havia uma outra percepcio de
método, que passava a incidir diretamente, ¢ principalmenie, na relagio
ensino-aprendizagem, sendo a organizagao espaco/tempo da escola uma
decorréncia dessa relagido®.

Assim, buscando uma organizagio para a escola primaria no Brasil do
séeulo XEX, os dirigentes do pais procuraram métodos que possibilitassem
uma racionalizacio dos tempos e espacos escolares, De uma maneira geral,
e com diferentes aplica¢des pelas provincias, podemos dizer que os métedos
de ensino experimentados nesse perfodo foram: o individual, o mituo eo
simultaneo, bem como algumas combinac¢des entre 0s mesmos, denomina-
das de métodos mistos. :

A histéria dos métodos de ensino no periodo oitocentista brasileiro ¢ ainda
pouco pesquisada. Nao existe uma maneira Gnica de acercar-se dessa historia,
Actedito que um trabatho sobre o tema deva considerar a concepgio de cada
método, alegislagao/regulamentacao que lhe acompanha ¢ as suas praticas
no interior das escolas. Segundo Vifiao Frago (1998, p. 8), “tecria, legalidade
e realidade nao coincidem”, mas também nédo podem ser vistas como
“compartimentos estangues ou que diferem totalmente”. Na verdade, esses
diferentes pontos de vista, segundo o autor, “se determiname mfluern entre
si”, sendo que cada um desses trés aspectos nos traz vestigios € impressdes
dos outros dois. Se esses trés aspectos sdo vilidos, é guase indispensz’wel
dizer que esta é uma tarefa impossivel dentro dos limites deste artigo. Assim,

oque aqui se tentou fazer foi uma discussio dos métodos, considerando sua
Joncepgao tedrica e a questdo dos dispositivos normatizadores, a partir das
praticas discursivas das elites dirigentes das provincias, esperando que,
minimamente, as impressdes digitais das praticas da sala de aula possam se
mostrar também ali.

O Método Individual

O método de ensino individual foi largamente utilizado no Brasil
citocentista, principalmente nas zonas rurais e na instrugio doméstica. Nele,
mesmo com varios alunos, o professor ensinava a cada um separadamente.
Durante a aula, o professor chamava cada aluno e lhe dava atencéo indivi-
dual por alguns minutos. A caracteristica principal desse método era o fato
de que os alunos ficavam grande parte do tempo sem contato direto com o
professor, o que passou a ser criticado no século XIX como fator gerador de
tempo ocioso e indisciplina.

Segundo Francisco de Assis Peregrino, professor mineiro, o método indi-
vidual era moroso e produzia “mesquinhos resultados”, em virtude do tempo
infimo que cada aluno tinha de bicdo, junito ac professor. Em seus calculos, na
melhor das hipdteses e em condicdes ideais (auséncia de interrupgéo, alunos
disciplinados e professor talentoso), com uma turma de 40 alunos, trés horas
de aula pela manhd e irés pela tarde, “no sistema individual, cada aluno tem
pordia4 1/2 minutos de ligao de leitura, 3 de escrita e 1/2 de cdlculo™.

Esse método funcionava relativamente bem quando se tratava de instruir
a poucos. Segundo Buisson (1888, p. 2788), em seu verbete simultané
{enseigrerment)

na presenca de uma auditério restrito, com criangas que diferiam
notavelmente por idade, por grau de desenvolvimento intelectual,
pela posicao social, os mestres se acreditavam obrigados a dar a
cada i e separadamente ¢ ensino que lhes convinha.

Por essa razéo, na Europa de fins do século XVIIL e inicio do XIX, com o
aumento da demanda pelo ensino por parte das camadas populares e a
consequente expansdo da escolarizagio primdria a cargo do Estado, csse
método foi ¢riticado como moroso e dispendioso. Tornava-se necessdrio um
método mais econdmico e racional, capaz de atender 4 educacio de muitos.
Foi, entdo, em oposigio ao sistema individual de ensino, criticado pela sua
auséneia de uniformidade e racionalidade, que outros métodos de ensino
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surgiram como alternativas para a escola elementar e sua expansao para ag
camadas populares. . :

No Brasil, apesar das criticas e dos constantes esforgos em se organizar
de maneira mais racional e eficaz ¢ ensino primario, adotando-se novog
métodos —como o mituo e o simultineo - 0 método individual foi utilizad,
durante todo o séeulo XIX. Segundo refatdrios de presidentes de provingcia,
ele era mesmo o mais praticado, puro ou combinado a outros métados. N
provincia de Goias, por exemplo, em 1859, o presi dente reclamava:

Nio me consta que um sé dog professores atuails possua a menor
no¢do dos métodos mais aperfeicoados do ensino primério j3
adotado em outras provincias do Império: todos se limitam ao uso
dométodo individual, pelo qual aprenderam ...] (Relatério do Pre-
sidente da Provincia de Goids, 1859, p. 34).

O relatério de Gongalves Dias {1852) sobre a instrucio nas provincias do
Pard, Bahia, Maranhio, Ceard, Rio Grande do Norte, Pernambuco e Farafba
informava que o método praticado nas escolas era “um arremedo do
simultdneo ou do individual, se é que se pode chamar de método ocupar-se o
professor de cada individuo per si” (apud MOACYR, 1939, p. 523). Em Sao
Paulo, no final da década de 1840, o presidente da provincia reclamava que
nio havia método de ensino e que os professores lecionavam como seus
antigos mestres, apontando para o desconhecimento de métodos novos, uti-
lizados em outras partes do pais. Em Minas Gerais, o professor Peregrino,
depois de visitar véarias escolas também afirmava que “com as mais numero-
sas modificagdes, porém sempre com 0s mesmos defeitos, em todas elas se
segue 0 ensino individual, que é hoje geralmente reprovado™,

Os fatores apontados como causa para a dificuldade de se implantar
outros métodos - 0 que ajudaria a explicar a permanéncia do sistema indivi-
dual de ensino - eram a auséncia de formagéio para o professor e a auséncia
de recursos financeiros para a compra de material didético necessério para o
funcionamento desses métodos novos. Sobre esse segundo ponto, a fala do
presidente da provincia mineira em 1853, é bastante elucidativa:

A conseqiéncia da falta de fundos tem sido a adogao do ensino
mdividual, em quase todas as escolas da provincia [...]; a instrugédo
primiria continuia a ressentir-se dos defeitos provenientes do ensino
individual que, por suanatureza, aumenta improficuamente [sic]
o trabalho do professor, confunde as classes, dificulta ou
- impossibilita o aperfeicpamento do ensino, e retarda o

desenvolvimento da inteligéncia juvenil (apud MOACYR, 1940, p.
93 e 94).

Mas, se algumas vezes, e em algumas provincias, temos indicios de
que a utilizagéo do ensino individual se fazia pela dificuldade de se
implementar medidas necessarias para a adogdo de novos métodos, em geral
estabelecidos pela lei, é possivel também perceber, em outros casos, que a sua
permanéncia se dava nao por falta de opgéo, mas por escolha. Em Santa
Catarina esse sistema foi adotado oficialmente em 1848 pela lei de n. 268 que
mandava que o0s professores ensinassem a ler e escrever pelo método indivi-
dual. No Rio Grande do Sul, mesmo adotando-se oficialmente o método
simultdneo, o regulamento de 1864 recomendava que ndo se desprezasse o
método “individual de que se pode tirar bons resultados, segundo o mtmero
de alunos, e outras circunstincias” (Moacyr, 1940, p- 462).

0 Método Mutuo

Na década de 1820, aparecia no DBrasil a discussdo sobre 0 método
lancasteriano ou método mutuo. Criado no final do setecentos, esse método
foi utilizado e sistematizado pelos ingleses Andrew Bell e Joseph Lancaster,
sendo também largamente utilizado na Franga a partir de 1815. Nele a
instruciio se baseava no ensino dos alunes por eles mesmos. Um unico
professor poderia ensinar até mil alunos organizados em decvirias, auxilia-
dos por monitores - dai também esse método ser chamado de monitorial, A
principio, sua razdo de ser estaria na necessidade de se instruir um grande
niimero de alunos com economia de tempo e dinheirg, visto que estava em
causa a rdpida expansio da instrugio priméria.

Esse método nasceu no bojo da discussao sobre a difusdo da instrucao
elementar as classes trabalhadoras, o que demandava uma maior
racionalizagéo do processo pedagdgico: ensino mais rapido, uma vez que os
trabalhacdores ndo poderiam despender muito tempo na escola em detrimer-
to do trabalho; de baixo custo, uma vez que a educacio desses segmentos
seria custeada pelo Estado; fundado na disciplina e ordem, de maneira a
permitir uma insergéio controlada e obediente das massas no cendrio politi-
co-social.

A discussdo central do método de Lancaster girava em torno da
organizagio da sala de aula e da maneira de se viabilizar a instrugfio de um
grande mimero de alunos com apenas um professor. A base desse ensino
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repousava em uma instrugao ministrada pelos alunos mais fortes aos mgjg
fracos. ' -

Nas escolas de engino mdtuo, todos os alunos (algumas centenas) ficavag,
sob a diregio de um tinico mestre, agrupados numa sala nica, sem separagio,
dominados pela mesa do professor, que ficava sob um estrado. Os alunos g
dividiarn em classes hierarquizadas, organizadas por fileiras, com mesmg
nivel de conhecimento, dirigidas, cada uma delas, por um monitor. Segundg
Pierre Lesage (1999, p. 13), “o termo classe ¢é totalmente exclusivo da nocag
de arquitetura ou de espago” e 56 pode ser compreendide “em relagio 3
aquisigio ¢ ao corthecimento; a primeira classe é a dos iniciantes, e a oitava g
a dos que concluem o curso”. Cada classe tinha urn programa a desenvolvey
(leitura, escrita e aritmética), divididos em oito graus hierarquizados,
percorridos sucessivamente pelos alunos. O mesmo aluno poderia pertencer,
a0 mesmo tempo, a classes diferentes: ele pode estar na 12 classe de arilmeét-
ca, mas 2° de escrita e na 4° de leitura, por exemplo®.

Os monitores evam os agentes por exceléncia desse método, dirigindo e
transmitinde os conhectmentos nas classes, Segundo Buisson (1888, p. 2001,
2002), no verbete sutuel {enseignement) , nesse método, a maioria dos alunos
56 conhecia como mestre o monitor: “Fra através dele, por seu intermédio,
que o mestre via, falava, agia”. Dles existiam em diversas categorias e
formavam uma hierarquia — monitor geral, monitores particulares de cada
classe, ajudante dos monitores e condutores: cada um deles tinha seus
privilégios exibidos ¢ ura “ordem absoluta presidia a realizagdo de todas as
suas fungfes”. Cada classe tinha seu monitor escolhido na classe
imediatamente superior, pelos seus bons resultados. A dindmica da aula
funcionaria assim: antes de kniciar a aula o professor dava explicagfes aos
moniteres de cada classe; quando os alunos chegavaim estes repassavarm aos
colegas de classe os corthecimenttos transmitidos pelo professor, ficando este,
assim, com papel reduzido. Fle orientava os monitores e, em geral, se
encarregava diretamente da oitava classe.

O método fazia uso de material didatico diverso: o quadro-negro, quadros
de leitura e de calculo, tabelas ilustradas, pedras de arddsia, além de utensilios
necessarios a manutencao da ordem. Com grande ndmero de alunos, o con-
trole do tempo, das atividades e dos proprios alunos era previsto de maneira
minuciosa. Segundo Lesage (1999, p. 19, 20) a condugio de centenas de alunos
necessitava de ordens “precisas, rdpidas de compreensio imediata”, que
permitissem wma comunicagdo mecanica e hierarquizada, partindo “do
professor ou do monitor geral para os monitores e para os alunos, e ndo no
sentido contrario. E um meio de acio, ndo um meio de trocas”. Em geral, as
ordens eram transmitidas pela voz, pela sineta, pelo apito ou por sinais. O

francés Sarazin (apud, Bastos, 1999, p. 100), autor de wm manual sobre o
método mutuo, informava que, numa classe de escrita, por exemplo,

para fazer a entrada dos alunos na classe € dado um toque de sino;
a seguir os monitores sobem nos bancos e mostram os nidimeros dos
telégrafos para os alunos que chegam. Os alunos, de maos dadas
dois a dois, marcham juntos, sobre uma linha, sem bater os pés;
para cessar a marcha e obter siléncio, € dado um sinal de apito.

Sarazin afirmava em seu Manual que o toque da campainha ou do apito
produzia um cfeito mégico. Nas marchasg, nenhum aluno virava paratrase o
fnico barulho era o dos passos cadenciados dos alunos. Tudo se passava
com solenidade:

Os movimentos transmitidos pelo monitor geral, com uma mimica
expressiva, eram executados pela tropa de criangas com uma
exatiddo pontual. A preparagio para os exercicios tinha as suas
regras como o exercicio e quase mais que o proprio excrcicio.
Passava-se dos grupos para os bancos, da leitura a escrita, da es-
crita ao calculo, ndo somente em ordem, mas de maneira
compassada (Buisson: 1888, p. 2000).

Além disso, o método mituo caracterizava-se por favorecer a emulagio,
colocando-a como um procedimento de ensine e um meio de educagio. Os
castigos corporais eram banidos € em seu lugar aparecia um conjunto
hierdrquico de procedimentos - sangdes e recompensas, para estimular o
trabalho dos alunos e manter a disciplina e a obediéncia na sala de aula:
“todo trabalho, digno e elogios ou que revele negligéncias caracterizadas,
todo 0 comportamento meritério ou repreensivel é sujeitos a punigoes out
recompensas imediatas” (Lesage, 1999, p. 21). Entre as recompensas
destacavam-se os progresse de uma classe a outra, a possibilidade de tornar-
se monitor, a distribuigdo de prémios. As sangdes variavam de acordo com a
infracio: ficar isolado num gabinete durante a aula, permanecer na classe
apés 0s exercicios, carregar um cartaz designando anatureza da penalidade,
ter 0 nome escrito no quadro-negro, expulsdo proviséria ou definitiva da
aula, dentre outras.

O método miituo provocou intensos debates € marcou profundamente a
didatica da escola elementar oitocentista. Com ele, as possibilidades de
ampliacio e generalizagio do ensino elementar para as classes populares se
tornavam maiores. Apesar de se acentuar o seu cardter econdmico {instruir
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mais rapidamente com um custo menor), a euforia e o entusiasmo em torme
dessa forma de ensimo podia ser encontrada também na importincia que
disciplina af ocupava. O método, segundo seus defensores, possibilitaria
disciplinarizagio dos alunos, especialmente os mais pobres, habituande-gg
desde cedo a ordem e & regra. Na opinido de Buisson, essa foi a causa pringj.
pal da sua vulgarizagio, tanto em alguns paises da Europa quanto na Ame.
rica Latina®.

No Brasila discussio sobre o ensino miituo nao tardou a chegar, marcan-
do também, de maneira significativa, a instrugdo primédria desse periodg,
sendo gradativamente implantado de forma oficial, a partir da década de
1820. Data de 1827 a lei que determinava a sua utilizagdo nas escolas de
primeiras letras do pais, situadas nas capitais das provincias € nas cidades,
vilas e lugares populosos em que fosse possivel o seu estabelecimento.

Defesa exemplar do método muituo pode ser encontrada no periodico
mineiro O Universal. Durante 14 nimeros, de 18 de julho a 22 de agosto de
1825, 0 jornal publicou uma série de artigos sobre ¢ ensino elementar,
ressallando as qualidades do método: generalizar a instrugéo elementar, sem
grandes despesas para 0 governo, e “sem que se tire as classes frabalhadoras
© tempo, que é necessario que empreguem nos diferentes ramos de suas res-
pectivas ocupagdes”. Além disso, as causas do sucesso do método estariam
em primeiro lugar na “aplicacio bem sucedida da disciplina na escola; 2°a
emulagio bem dirigida; e 3* ndo retardar os progressos do discipulo de mais
talento fazendo-o esperar pelos outros de menor engenho” (O UNIVERSAL,
18 de julho de 1825, Apud Faria Filho; Rosa, 1999, p. 180).

As estratégiag de disciplina e controle adotadas pelo método mittuo foram
louvadas como sendo estratégias que produziam nos alunos um
“comportamento bem regulado de obediéncia, e de subordinagio metédica
de uma classe a outra; a promogio dos individuos ndo s6 produz a emulacéo,
mas acostuma-os a ofhar o merecimento préprio”, de sorte que além da posse
dos conhecimentos elementares, ¢ aluno se tornava “um c_idadﬁ() obediente,
util e morigerado” (Ibidem).

Apontado como sendo préprio para se ensinar as Gliimas classes da
sociedade, os fracassos decorrentes da aplicagiio do referido método no Bra-
sil ja eram evidentes no correr da década de 1830. Em 1832, o Ministro do
Império, Nicolau Campos Vergueiro, reclamava que o sistema lancasteriano
era ineficiente e nao apresentava aqui as vantagens proclamadas em outros
paises e que por isso, 0 governo estava “disposto a ndo multiplicar as escolas,
onde se ensine por este método, enquanto as existentes se nao aperfeicoarem”
(Relatério do Ministro dos Negdcios do Império, 1832, p. 13). Varios presi-
dentes de provincia reclamavam da falta de resultados desse método em

geus relatdrios. Em 1837, o presidente da provincia de Santa Catarina
affrmava: -

Nio tem correspondido as nossas esperangas as escolas de ensino
mrituo e nem se retirado delas bons resultados |...]. Esta observacio
tem sido feita ern quase todas a provincias do Império, onde se
acham estabelecidas semelhantes escolas € mesmo na Corte, onde
estdio bem montadas e suficientes fiscalizadas (Relatorio do Presi-
dente de Provincia de Santa Catarina, 1837, p. 6).

Essa mesma observacio pode ser enconfrada, por exemplo, na faia do
diretor de instrugio da Bahia, Abilio César Borges, em seu relatdrio de 1856,
noqual afirmava gue o métodlo mutuo, que havia produzido “uma espécie cde
furor” ha alguns anos, se encontrava

sem a minima voga; pois contra ele se hd declarado a experiénciae
a razio; e na verdade por mais habil que seja o professor pouco
resultado alcancard do ensing miituo, sendo dificil encontrar
monitores zelosos, perseverantes (Relatdrio do Presidente de
Provincia da Bahia, 1856, Anexo, p. 50),

Virios foram os motivos apontados pelos presidentes de provincia para
esse insucesso. Entreeles a auséncia de formagao dos professores para ensinar
o méiodo, escassez de material diddtico, irregularidade na freqiiéncia dos
alunos e dos monitores, auséncia de prédios adequados para o ensino de
mititas criangas.

Em Minas Gerais, no ano de 1835, o delegado do circulo lilerdrio de Ouro
Prefo fez um relatorio para o governo da provincia informando o estado da
aula de ensino mutuo da cidade, apontando os defeitos e propondo
providéncias. Advertia, entre outras coisas, que para 300 ou 400 alunos
possiveis o edificio era insuficiente; que era necessario o provimento regular
de periédico de tabelas, traslados, compéndios e outros utensilios, “sem
esquecer os distintivos honorificos ¢ prémios, principais agentes da instrugéo
e mesmo da moralidade dos alunos”; sendo também necessario proibir “as
longas faléncias” e as “retiradas arbitrérias dos matriculados”, especial-
mente dos mais adiantados, obrigando-os a “persistir nas aulas e escolas
por algum tempo depois de instruidos para servirem de monitores e decurites
nas classes superiores”.

O método mutuo amda foi utilizado até fins da década de 1840. Mas, em
decorréncia dos problemas e dos parcos resultados apresentados pela sua
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aplicacdo, jdem meados da década de 1830, muitas provincias deixaram de
mdicé-lo para escolas de primeiras letras. Em geral, o método adotado era ¢
individual, como foi dito anteriormente, ou uma mistura deste com o muityg,
A partir de entdo, o método simukténeo comegou a ser tomado como a melhoy
alternativa para o pais.

Em 1847, o deputado Torres Flomem, eminente politice do Império,
apresentou a cdmara do Rio de Janeiro uma defesa do projeto de reforma de
instrucéo piblica para a Corte. O trecho em que analisa o método de ensing
é primoroso. Ao falar de questdes como expansao da escolarizagio e deficiéneia
na quantidade de escolas primdrias existentes, o deputado afirmava que oy
OVCITO CoNservava o mesmo nimero de escolas, mas as desenvolvia para
possibilitar a concorréncia de 400 a 500 alunos, dirigidos pelo método
lancasteriano, ou aumentava o nimero de escolas menos povoadas e adotava
ométodo simultineo. Apesar de ndo ser o expediente mais econdmico, Torres
Homem defendia essa segunda opgio, fazendo uma analise do método mituo
que, apesar de longa, vale a pena transcrever seus principais trechos:

[...] o sistema de Lancaster é radicalmente vicioso, e gue, se pode
dar uma instrugao superficial, é de todo impréprio para a educagao,
a qual & entretanto, a parte mais preciosa e indispensavel do
ensino, (O saber ler e escrever, considerado independeritemente do
ensino religioso e da educagao, pode conduzir tanto ao mal como
ao bem. Essa primeira ciéncia que recebemos na aurora da
existéncia nfo € um fim, ¢ um meio subordinade ao aperfeicoamento
moral, e sem a qual seria talvez antes prejudicial que til. Ora ¢
ensino religioso é nutlo no sisteina dos monitores, porque se reduz
a simples recitagdo material da cartilha. A educagdo, também ai
n&o existe, porque a intervengio de mestre desaparece diante dos
olhos da quase totalidade de seus alunos para ser substituida pela
de outros meninos, sem nenhuma autoridade moral sobre o seu
espirilo.
Que admocstagdes, que diregdes fortes e fecundas podem ser da-
dag por monitores de 10 ou 12 anos, de modo que sejam aceitas por
seus jovens companheiros? O mestre e o discipulo apenas se
conhecem; nenhum lago de simpatia 0s une; ¢ a palavra prestigio-
sa do mestre, que em um ensino todo dogmético impde a crenga ¢
forca a obediéncia, nao soa ai ao ouvido do menino. Semelhante
sistemna cra s6 proprio para o tempo e para as circunstancias do
pais em que foi inventado. Ele teve a sua primeira entrada nos
distritos manufatureiros da Inglaterra, onde quase nenhuma escola
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havia para uma inumerdvel populacio indigente e embrutecida
pelaignorancia. e todos os governos que caminham para a frente
da civilizagao, 0 inglés é o que menos tem curado da educacio, do
povo. Pela primeira vez, em 1833, o parlamento inglés julgou que
era justo apropriar & necessidade da educacio de uma parte ca
renda piblica, e autorizou o governo a subscrever com 20.000 |i-
bras para construgao de escolas publicas. floje em dia as coisas
mudaram alt de face a este respeito, gragas aos esfor¢os das
associaches filantropicas. Mas, no tempo a que nos reportamos na
falta quase absoluta de escolas, julgou-se um incalculédvel beneficic
esse sisterna, que permite reunir em um s6 local 400 meninos,
debaixo da dire¢io de um mestre dnico, ajudado de monitores to-
mados entre esses Mmesros meninos. ¥ra o sisterna da miquina
aplicado a instrucdo piiblica; a escola movia-se sobre o impulso de
um principal motor, embora sem nenhum principio de vida. Mais
valia isto que nada. Nos paises, porém, em qire a educagiio popular
excitou em alto grau a atenciio de Lancaster, ow nunea foi admitido
ou foirejeitade depois dos primeiros ensaios.

Na Suiya e Lsedeis, paises que podem ser citados sobre a matéria,
nunca ele fof introduzido. Em toda Alemanha, diz o Sr. Cousin,
Nao enconirei uma sé escola Lancasteriang, nem um sé pedago-
£0 que fosse partidario de semelbante modo de ensino. Na Flo-

landa, algumas experiéncias fizeram-se a principio, mas sendo
mal sucedidas, 0 método em questao foi para sempre prozcrito.
Ainda em 1836, diziam os mais Hustres pedagogos desse pafs ao
filosofc francés, citado acima: “Nem mesmo ras escolas pobres e
nos asilos da mendicidade nos julgamos com direito de aplicar
um tal método, porque & improprio de seres inteligentes e morais”.

Na Franga, por espirito de reagio contra o governo da restauragio

que tendia a concenirar nas maos do clero a educacio da

mocidade, preconizou-se 0 método de Lancaster, em um grande
ntimero de escolas eclesidsticas; mas, o espirito de reagao passow;

reconheceram-se os seus inconvenientes, e o mutualismo acha-

se hoje ali em completo abandono sendo aplicado ainda em 1.905

escolas, segundo o relatorio de 1844 do Sr. Selrandy. Assim o que

tem sido repelido em todo o mundo civilizado nédo podia servir

de base ao plano da comissio de instrugio; ndo devia continuar

a dirigir o ensino em nossas escolas {Apud Moacyr, 1936, p. 257/

259).
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“Gistema da mdquina aplicado a instrugdo piiblica”, “sem nenhum prin-
cipio de vida”. Aqui, criticava-se a disposicdo mecanica de objetos e pessoag
na sala de aula, a transformacio da instrugéo em uma ”engrer}agem integra-
da por objetos e seres vivos que imitavam maquinas” (VINAO FRAGQ,
ESCOLANQ: 1998, p. 131). Louvado inicialmente pela economia de tempo e
de dinheiro, bem como por sua disciplina quase militar, 0 método miityg,
com sua mecanizacio dos processos educativos, pretendeu ser instrumenty,
eficaz para espalhar os principios elementares do conhecimento as massag
populares. Se falhou no seu objetivo, nem por isso deixou de ser importante
para a configuracio da escola no século XIX. A partir dele, muito se discutiy
sobre formagao de professores, material didatico, castigos, prémios e recom.
pensas, espacos e tempos escolares. Além disso, como ressalta Faria Filho
{2000, p. 142), depois do sistema lancasteriano de ensino a instrugio escolar
“ndo mais poderia ser concebida nos marcos da educagdo doméstica”.

O Método Simultineo

Em 1850, o presidente José Carlos Wanderley discursava para a
Assembléia Legislativa do Rio Grande do Norle:

O método individual, acompanhado de todos os preconceitos das
velhas escolas, € o que se tem seguido, e continua entre nos, sendo
que ainda ndo teve o poder de estimular-nos, no tocante a cste
objeto [a escola elementar], os exemplos jue diariamente nos daoa
Prussia, a Alemanha e outros paises da Eurcpa, que com esmeroe
solicitude tem procurado aperfeigoar a priméria educagio de sua
mocidade e poupar-lhe o fastio dessas antiqualhas, com que sema
menor precisao se lhe mortificava o espirito e a eternizava, por
assim dizer, nas escolas [...] E para mim incontroverso que o méto-
do simultineo se avantaja do individual na mesma proporgio que
a verdade se afasta do engano e do exro. (Relatorio do Presidente de
Provincia do Rio Grande do Norte, 1850, p. 6 e 7}

Diante dos parcos resuliados apresentados pelo ensino muituo em expan-
dir a escolarizacao elementar, 0 método que passava a ser advogado era 0
simultineo. Neste método, o professor ensinava simultancamente a varios
alunos como o mesmo nivel de conhecimentos, diferindo assim do indivi-
dual, visto que a licio era dada a muitos e ndo a um s6; e diferindo do mituo,
Pois 05 alunos recebiam as ligdes diretamente do mestre e ndo de monifores.

. Utilizado desde a Idade Média nos colégios e universidades, segundo Buisson
(1888, p. 2788), apenas 0s mestres de escolas de primeiras letras escapavam
aessa tradicfio. HEssa situagdo sc modificou, na Europa, na segunda metade
do século XVIII:

Assim que veio a generosa idéia de instruir as massas, de dar
mesmo as criangas mais pobres a soma de conhecimentos tidos
como necessarios a todos, e isso com um ndmero restrito de mestres,
foi necessario pensar em agrupé-los de forma a receber em comum
os ensinamentos [...] Foi assim que procedeu J. B. de la Salle. Ele
confiou a cada um de seus mestres uma classe inteira, dividida
quando muito em trés grupos (os fraces, os mediocres, os fortes)
que eles deveriam ensinar sucessivamente sobre as matérias ins-
critas no programa (Buisson, 1888, p. 2788).

Isso podia significar ora o ensino simultdneo da leitura e da escrita, ora a
repeticdo simultinea, em unissono, das ligoes pelos alunos. Em tormo de fins
da década de 1830, seu significado se cristalizava como o de um método
pedagogico no qual o professor encontrava-se “no comando da atengio
simultinea de todos seus alunos” (Souza, 1998, p. 23). Nesse periodo, a
instrugdo simuitinea néo significava o uso de vérias salas de aulas. A préatica
era a instrugdo de vérios alunos divididos em grupos em uma sala tinica, sob
ocomando de um professor™®.

No Brasil, a partir das décadas de 1840 e 1850, os governos de algumas
provincias ja comegavam a indicar o simultineo como o método aser segui-
do nas escolas. Seguindo as informagdes encontradas nos relatérios oficiais
do Império, as primeiras provincias a adotéd-lo legalmente foram a provincia
da Bahia, em 1836, onde se mandava adotar o método muituo para um nime-
ro grande de discipulos e 0 simultdneo quando esse niimero fosse pequeno;
e a provincia de Minas Gerais, em 1846'1.

Preocupada com o método a ser utilizado nas escolas, o governo da
provincia de Minas contratou dois professores para estudar na Franga o
método de ensino ali praticado. Esses professores, ao regressar, deveriam
estabelecer escolas de ensino puiblico em Minas Gerais'?. Assim, baseado em
suas observagdes de viagem, Francisco de Assis Peregrino escreveu, em 1939,
um relatério propondo uma nova organizagio do ensine elementar na

provincia. Peregrine defendia, em seu relatério, a substituicio do ensino
individual, seguido no Brasil, pelo ensino simultdneo, cujas vantagens
estavam sendo apreciadas na Franga. Se nas escolas onde se adotava o méto-
do individual as li¢des eram dadas a cada aluno individualmente, resultan-
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do em desperdicio de tempo e demora no aprendizado, no método simultaneq
o professor ministraria diretamente as li¢des a gripos de alunos ¢om o mesmyg
grau de adiantamento.

Depois de criticar a pratica do ensino individual e de mostrar o tempg
diminuto que aluno tem de licio nesse método, Peregrino se ocupou em
descrever o funcionamente do ensino simultineo, em uma escola com 72
alunos, com cinco divisdes mais ou menos homogéneas em relagéo ao grau
de adiantamento, aprendendo a ler, escrever e contar:

O professor chama diante de si a primeira divisio, todos 0s meninos
tém os olhos fixos em seus livros, comeca a licdo de leitura, que ¢
por todos aproveitada e dura 18 minutos. Ve depois a segunda
divisao e assim por diante, de sorte que o professor trabalha com
cada uma delas pelo menos trés vezes de manha e trés a tarde ...}

Com mais 12 minutos de escrita e 6 de aritmética em cada turmo

Vé-se, pois, que cada divisdo terd por dia 36 minutos de ligio de
leitura, 24 de escrita e 12 de cilculo tudo debaixo da imediata
inspecao do professor, além do restante do tempo em que
trabalhario sempre, e quase sempre observados pelo mesmo
professor.

No relatério do professor Peregrino, algumas questdes nos chamam a
atencdo, Uma delas é o fato de que a organizagio dasala de aula, a disposigao
dos alunos e dos utensilios didaticos, a disciplina, os mecanismos de contro-
le, punigio e recompensa no métedo simultineo eram praticamente 05 Mesmos
do método miituo. O préprio Peregrino afirmava que a aproximacio entre 0
dois métodos era muito grande, principalmente no tocante & ordem e a disci-
plina e que a diferenga essencial, e significativa, do simultdneo estaria no
fato dos alunos receberiam a licéo diretamente do professor: “Classificar 0s
alunos do mesmo grau de adiantamento, e fazer 2 ligo para muitos em lugar
de fazer par um s6, talé o método simultdneo, que pode variar ao infinito,
conforme a inteligéncia de cada professor”. Em seu dicionario pedagogico,
Buisson (1888, p. 2787) também afirmava que o método miituo era apenas
uma forma do simultaneo, néo modificando a sua pratica de maneira radi-
cal: os monitores, “mestres improvisados”, eram eles também colocados a
frente de um grupo de discipulos, ensinando-os simultaneamente.

Qutra questio que merece destaque é que na sua proposta, Francisco
Peregrino ndo descartava a utilizagio de monitores para auxiliar o professor.

;
:

[: verdade que estes aqui nd¢ eram agentes da instrugao, como no método

* miituo, mas “logoe que a escola € nuimerosa o professor vé-se na precisao de

confiar a vigilantes o ensino de certas divisdes, o que prova a grande
aproximagao entre os dois métodos”.

Defendido como método que tinham “a seu favor a opinido dos homens
mais ilustrados e mais competentes nestas matérias e a sangao da pratica
dos paises adiantados”, a aplicagdo do ensino simulitdneo no Brasil ndo
ocorreu sem problemas. A persisténcia do ensino individual, a falta de mate-
ral didatico-pedagégico, como livros, para que 05 alunos pudessem seguir
as licoes simultaneamente foram alguns dos problemas. [im 1853, o presi-
dente da provincia mineira reclamava:

Nio havendo fundos consignados para aluguéis de casas aos
professores, cujas aulas forem freqiientadas por um nimero de
alunos inferior ao algarismo 60, nem para a compra de utensilios,
livros, compéndios, traslados, prémios, etc., é claro que o ensing
simultaneo nao pode ser praticado, ndo obstante a lei que o
estabelece (Apud Moacyr, 1940: 87}

Racionalizacao que demora a se implaniar, muitos dirigentes reclamavarm
da pratica imperfeita do método, como em Sergipe, em 1864, De acordo com ¢
diretor de instrugio dessa provincia, o método geralmente seguido nas escolas
era 0 simultineo, “se é que se pode chamar métedo a anarquia de praticas
absurdas” (Relatério do Presidente de Provincia de Sergipe, 1864, Anexo, p.
7). Segundo a andlise da comissao de instrugdo encarregada de avaliar o
ensino na provincia de Minas Gerais, feita no ano de 1865:

Ora, hoje 0 que se vé e 0 que se houve numa classe de ensino
primario? Quve-se um concerto infernal e monétono, uma espécie
de canto descompassado e confuso, composto de gritos de uma
modulacao especial. Grita o mestre, grita o discipulo, gritam os
monitores, todos gritam, e finalmente ninguém aprende. (Relatorio
do Presidente da Provincia de Minas Gerais, 1865, Anexo, p. 24).

Na Bahia, o diretor da instrugio Dr. Abilio César Borges, depois de recla-
mar da auséncia de uniformidade na organizagdo da instrugdo entre as
provincias do Império, apontava também para a deficiénciana formagéo dos
professores:
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Confesso a V. Exa. que assistindo a aula de métodos [na Escoly
Normal] fiquei penalizadissimo de ver que um homem do quilate e
inteligéncia do Sr. Portela explicando aos alunos por um ano inteiro
o modoe como se devem os meninos celocar nas carteiras, levantar
dos bancos, qual o lado onde devem sair das respectivas classes [
coisas estas que em uma semana qualquer discipulo aprenderia
{Relatério do Presidente da Provincia da Bahia, 1856, Anexo, p. 45),

Os problemas de utilizacdo dos métodos, seja relativo a formacio de
professor, seja relativo & disponibilidade de recursos, foi contornado, muitas
vezes, através da adogio, ndo s6 na pratica, mas ra legislagio, de métodos
mistos. Era comum encontrar nas provincias, o amélgama do individuai
com o simultineo, do individual com o mutuo e do miituo com o simultaneo,
de acordo com as circunstincias, Em Minas Gerais, em 1848, o método misto
foi definido por um aluno da Escola Normal de Ouro Preto “como a
harmonizante escolha das proveitosas partes que compoem os outros méto-
dos (...} a0 mesmo tempo [que] expulsa as mais prejudiciais” (Apud ROGA,
2001, p. 172). Talvez seja apressado concluir que, na prética, os professores
se viravam” como podiam, seja reiterando a adoggo do modo individual de
ensino, seja tirando de cada método o que fosse possivel aplicar na pratica.
Mas € possivel perceber aqui um processo de apropriagio, no qual os méto-
dos certamente eram reinventados na prética cotidiana do professor. -

Além disso, a escotha do método era entendida como uma questéo de
cifras, devendo variar com o mimero de alunos, como demonstra o presiden-
te da provincia do Parané, em 1854

A questio do método, que em todos os ramos dos conhecimentos
humanos sobressai sempre por sua importancia, porque o melhor
importa economia de tempo e de trabalho, avulta muito mais na

instrugdo publica. A lei paulista [...] a nenhum deu preferéncia, .

nem inculcou como melhor para o ensino das escolas em geral.
Nao hd inconveniente neste siléncio, antes aceito, porque o con-
curso do método individual, simultineo e mdtue ou lancasteriano,
misto ou simultineo-miituo e outros, escusado é decidir-se a lei
por um, quando parece certo que a questdo de método néo passa de
uma questio de cifras, dependendo unicamente do nimero de
alunos que pode freqiientar as escolas [...): uma escola de 15 alunos
nao ha de reger-se pelo mesmo método de wma outra de nimero
dez vezes superior. (Relatério do Presidente de Provincia do Parand,
1854, p. 17, 18)

H
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No Maranhdo, em 1849, a legislagio chegou a determinar as cifras: méto-
do individual para freqliéncia de 10 a 39 alunos, método simultineo para 40
a 60 e mituo para freqiiéncia entre 80 a 160 alunos. Assim, a escolha do
método a ser empregado se fazia em fungéo do numero de discipulos®.

A implantagao efetiva do método simulténeo para a instrucéo priméria
no Brasil 86 comegou a ocorrer no final do século xix, quando as classes
(determinadas pelo grau de adiantamento e, as vezes, pela idade) se
transformaram, cada uma delas, em sala de aula, originando a escola gra-
duada (Faria Filho, 2000, p. 142). Com a construcio de espacos apropriados
—o0s grupos escolares' - a classe se tornava a unidacde organizativa do ensino
primério, possibilitando a instituicdo de ritmos simultineos de
aprendizagem.

Conclusio

Em consondincia com a necessidade de expandir a instrugao, a discussdo
sobre mélodos de ensino no Brasil até a década de 1870, acabou por girar em
torno de qual organizagdo espaco/ temporal que melhor possibilitaria reali-
zar esse objetivo. Assim, os métodos miituo, simultdneo e misto surgiram
como ruptura com o individual, introduzindo uma outra dinamica para a
“marcha da classe””. Importava garantir a disciplina, a regularidade e a
ordem, deixando para trds o ruido, a algazarra e a desordem, o que se daria
mediante um método racional.

A idéia lancasteriana de que todos 0s alunos deveriam estar ocupados
durante todo o tempo integrou o sentido de método nesse periodo. Em todos
eles a distribuiciio no espaco da sala de aula, bem como a distribuicio do
tempo e das atividades escolares, eram propostos minuciosamente, marcan-
do uma ruptura com a situag3o precedente. Espago disciplinado:

No meio da sala, em toda a sua extensio, fileiras de mesas,de 15a
20 lugares cada uma, portando em uma das extremidades (a da
direita) o piilpito do monitor e a prancha de modelos de escritas,
por cima dela uma haste ou telégrafo, que servia a assegurar, por
inscrigdes de leitura facil, a regularidade dos movimentos; ao lado,
e aolongo da parede, séries de semicirculos em torno dos quais se
repartiam grupos de criangas; sobre as paredes, na altura do othar,
um guadro negro onde se faziam os exercicios de calcuto e no qual
eram suspensos os quadros de leitura e de gramatica; sempre ao
Jado, ao alcance da mdo, a vareta da qual se armava o monitor para
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dirigir a licdo; enfim, ao fundo da sala, sobre um vasto e alto egty,.
do, acessivel por degraus e cercada por uma balaustrada, a cadejr,
do mestre que, auxiliando alternadamente, seguindo regras deter.
minadas, da voz, do bastdo ou do apito, vigiava as mesas e g
grupos, distribufa os encorajamentos e as reprimendas, e regia, ey
uma palavra, como um capitio sobre seu navio, toda a manobra ¢q
ensinamento. (Buisson, 1888, p. 2000)

e tempo disciplinado:

8hentrada do professor e dos monitores gerais e inspecao da higje-
ne, inicialmente; 8145 entrada dos monitores; 8h52 chamada dog
meonitores; 8h56 entrada dos alunos, chamada e oragao; 9 horag
entrada nos bancos; 9h04 primeira lousa, escrita — ditado; 9h(8
fim do ditado; 9h12 segunda lousa [...]J; 10k sinal para sair dos
bancos formar as classes de leitura; 10h10 comega a leitura [..]
10h55 chamada dos monitores de aritmética; 11h10 aritmética nos
bancos [...]. (Sarazin apud Bastos, 1999, p.99)

Preccupacio central no sistema de Lancaster, essa situagao ndo mudou
muito com o simultaneo. Nele também, o tempo era disciplinado e pensado
em todos os seus detalhes de maneira a acabar com a ociosidade e ocupar
continuamente os discipulos® . Segundo Vifiao Frago e Escolano (1998, p.
131, 132), essa organizagdo da marcha da classe como mecanismo onde se
prevé tudo o que deve acontecer, e 0 tempo exato que cada atividade deve
gastar “constitufam uma tentativa de introduzir ordem e previsao, certezae
racionalidade, regulagio e uniformidade”. Face a ampliagdo da educagio
para as classes trabalhadoras e populares na primeira fase da
industrializagiio, era necessdrio criar novos mecanismos de controle: “uma
nova ordem estava emergindo e uma nova escola se fazia necessaria”.

Entretanto, pensando o Brasil do século XIX, que nova ordem social estava
emergindo? Se esses métod os atendiam & pretensao de expanséo da educagio
para as classes trabalhadoras e populares, qual era a nossa classe
trabalhadora a afender? Os escravos certamente que nio, visto que excluidos
do direito 2 educagio, e de resto de qualquer direito, pelo texto constitucional
do Império. Esse é um ponto obscuro ao se tratar da organizagio escolar
oitocentista no Brasil. Qual o ptiblico demandava a expansao da escolarizacio
aqui? Quem era nossa “camada popular”?

Nossas escolas de ensino miituo, localizadas apenas nas vilas principais
e mais povoadas nio atingiam as altas freqliéncias das escolas lancasterianas

da Inglaterra, por exempfo. Esse é também um dos elementos que devern ser
considerados ao se avaliar os poucos resultados desse método aqui e da
permanéncia do ensino individual nas escolas elementares brasileiras.
Certamente que havia as dificuldades antes apontadas, bem como proble-
mas de execugdo inerentes ao proprio método. Mas ha que se considerar
tarabém a questdo da escravidioe e de uma demanda diferente, em termos
numéricos, de escolarizagio no Brasil ao se tratar dessa questio.

Para terminar, € preciso ressaltar que essa experiéncia de regular e orde-
nar de modo preciso a marcha da classe tinha seus limites. Se por um lado
rompia com o ensino individual introduzindo uma nova logica de
organizacio do tempo/espago escolar, per cutro, apesar de ndo conseguir
efetivar sua prescri¢ao minuciosa, oferecia referéncias concretas para a prética
escolar, Muitas delas que permanecem ainda hoje. Obsessio oitocentista,
essa arganizagdo, a partir da década de 1870 passava a ser feita em funcio
da relacio de ensino/ aprendizagemmn, com o método intuitivo. Com ele, anogéo
de método sofria uma inflexdo, passando a se referir essencialmente aos
processos pedagoégicos de aprendizagem do aluno, estando a organizagéo
do espago e do tempo escolar em fungao desse processo. Assim, segundo
Faria Filho (2000, p. 143), se no decorrer do século XIX a discussio sobre
métodos girava em torno da organizagio da classe e do papel do professor,
no final do século essa discusso vai “dando lugar as reflexdes que acentuam
aimportancia de prestar atengéo aos processos de aprendizagem dos alunos”.

Fontes Manuscritas

Arquivo Piblico Mineiro, Secio Provincial, Presidéncia da Provincia, Série
Correspondéncia Recebida, cx 2, doc. 63.

“Carta do Professor Peregrino para o Presidente Bernardo Jacinto da
Veiga”. Arquivo Puibico Mineiro, Sessdo Provincial, codice 236.

“Memdria apresentada pelo professor Francisco d’Assis Peregrino”,
Arquivo Publico Mineiro, Sessao Provincial, codice 236.

Fontes Impressas

Relatdrios dos Presidentes das Provincias do Bahia, Goids, Maranhao,
Minas Gerats, Santa Catarina, Sao Paulo, Sergipe, Parand, Rio de Janeiro, Rio
Grande do Sul, Rio Grande do Norte - 1835 /1870.

Relatério do Miristro dos Negécios do Império, 1832-1888.
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Notas

| Organizar a instrugdo elementar envolvia também a criagdo de escolas publicas,
habilitagio professores, estabelecimento de contetido curricular e métode de ensino efi-
caz, defini¢io das condicbes de acesso, mimero de vagas, material escolar, criagdo de um
sistema de fiscalizacdo, além de legitimacdo social.

? Cf. Rosa, 2001.

5 Certamente que a preocupagdo com 0 “como” 0 alunc aprende nao surge apenas com
o método intuitive, mas, nele essa é a questao central.

+ “Meméria apresentada pelo professor Francisco o’ Assig Peregrino”, Arquive Fublico
Mineiro, Sessdo Provincial, cédice 236.

5 Carta do Professor Peregrino para o Presidente Bernardo Jacinto da Veiga. Arguive
Puibico Mineiro, Sessdo Provincial, codice 236.

s A idéia de curso/ano escolar, com duragdo fixa 56 parece para 0 ensino elementar no
final do XIX e inicio do XX.

7 Buisson parece ndo considerar o mutuo e ¢ simultineo cormo métedos, denominando-
os respectivamente, de ensino muituc e ensino simuitaneo. Entretanto, acredito que essa
opgio & marcada pelo momento em dque ele escreve (final do século XIX) quando o método
intuitivo muda de maneira substancial o entendimento de método de ensino. Qu seja,
muteo e simultineo nie sio considerados métodos somente por comparagdo com 0
intuitivo, 0 que 6 se torna possivel com a emergéncia deste aitimo e nio antes. Tanto mais
que, em alguns trechos, ¢ préprio Buisson no corver do verbeie vai nome#-los de métodos,
se servindo, como ele mesmo afirma, do nome “que lhes davam seus partidarios”.
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* Segundo Mariano Nadorowski e Claudina Lopez (1999, p. 57), entre as décadag de
1820 ¢ 1850, o método de ensino miituo se difundiu largamerde de norte a sul nas
Américas, podendo ser considerado, apesar das singularidades sécio-histéricas que gy
pritica vai apresentar em cada pais, o primeiro “movimiento pedagégico conlinental de
caracteristicas tedricas y metodoldgicas semejantes y que se alimentaba de una Mgy
fuente tedrica”. Sobre o mélodo de ensino muiituo na América Latina ver lambeg
WEINBERG, 1984.

* Arquive Fiblico Mingiro, Segio Provincial, Presidéncia da Provincia, Sérig
Correspondéncia Recebida, ¢x 2, doc. 63.

" Até a introdugao da escela graduada, no final do século XIX e inicio do XX, a escola era
entendida como uma dnica sala ou dependéncia, que poderia ser na casa do professor ou
num espaco alugado/construido para esse fim.,

"' Apesar da determinagao legal, segundo Walquiria Rosa (2001), os exames finais dog
alunos da Iiscola Normal de Oure Preto nos revela que ¢ método ensinado como o maig
vantajoso nessa escola era o misto.

2 Art. 67, 7° e 8 da Lei Mineira n. 13 de 28 de margo cle 1835,

" Vifiap Frago também aponta para uma prética semelhante na Espanha no século Xix
onde o ensino simultineo era recomendado para escolas com niio mais que 60 alunos, .;
miste para classes de 60 até 130 e o muituo apenas para classes que passassem ossa cifra
{1998, p. 23, 24).

Y As primeiras experiéncias de construgiio de prédios escolares no Brasil foram realiza-
das no Rio de Janeiro, na década de 1870 e em Sio Paule no bojo 'da reforma de 1890,

> A expressio é de Viiiao Frago.

¥ Ver a “Memoria apresentada pelo professor Francisco d'Assis Peregrino”, Arquivo
Pablico Mineiro, Sessdo Provincial, cadice 236 :

O Método Bacadafa: leitura, escrita e lingua
nacional em escolas ptblicas priméarias da
Corte imperial (1870-1880)

Alessandra Frota

Resumen _
El Métodio Bacadafd: lectura, escritura y lengua nacional en escuelas puiblicas de ense-
fianza primaria de la Corte Imperial (1870-1880)

El presente trabajo investiga el Método Bacadafi, método pedagégico para
la ensefianza de la lectura y de la escritura, propuesto y utilizado por algu-
nos profesores de las escuelas piiblicas de ensefianza primaria en la Corte
Imperial, entre los afios 1870 y 1880. El andlisis de la aparicion de tal método
de ensefianza nos permite percibir la dindmica de la produccidn de los cono-
cimientos y de las asignaturas en el interior de las escuelas de ensefianza
primaria de la ciudad a finales del siglo xix.

El dominio y la produccién de los conocimientos y de las asignaturas
escolares otorgaban al maestro de ensefianza primaria de la Corte una rela-
tiva autonomia en cuanto a reglamentos y a las normas oficiales de la inspec-
ci6én de la ensefanza pablica de la ciudad. Conocimientos, métodos y disci-
plinas escolares han sido, en aquella época, permanentemente, adecuados,
(reyelaborados y (re)inventados en las y por las experiencias y practicas peda-
gégicas de los maestros y de sus alumnos.

Palabras-clave: Métodos de ensefianza — los conocimientos y las practicas
docentes —historia de la educacién en la Corte Imperial.

Abstract
The Method??? Bacadafd: reading, writing and national language in public primary
schools in the Imperial Court { 1870 - 1830 )

This research aims to present a pedagogical method, the ?Bacadafa Method,
for the teaching of reading and writing, proposed and used by a number of
teachers in primary schools of the Imperial Court, between the years of 1870
and 1880. The analysis of the emergence of such a teaching method allows us
to realize the dynamics of the development of knowledge and disciplines
within the city’s primary schools at the end of the 19" century.
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The command and development of knowledge as well as school discip).
nes conferred on the court’s primary school teachers a relative autonomy in
relation to the regulations and official norms of the City’s Public Schooljng
Inspectorate. Knowledge, methods and school disciplines were, thys,
permanently acquired, (re)elaborated and (re)invenied in and by the
experiences and pedagogical practices of the teachers and their pupils.

Key-words: Method and school disciplines - knowledge and pedagogical
practices —educational history on imperial Court

Na década de 1870 surgiram algumas propostas pedagogicas e métodos
de ensino de varias disciplinas escolares, muitos dos quais idealizados e
aplicados pelos proprios professores piiblicos primdrios no decorrer de suag
trajetorias e experiéncias docentes na cidade do Rio de Janeiro. Uma destas
propostas educacionais, traduzidas em uma metodologia para o ensino da
leitura e da escrita para as criangas das escolas primarias, “saltou” dos
arquivos, especificamente dos Cédices do Arquivo Geral da Cidade do Rio
de Janeiro, e dos poucos manuscritos produzidos pelo seu autor, o professor
Pinheiro de Aguiar, e também pelo seu principal usuéario e divulgador, o
professor Costa e Cunha.

Sobre o autor do método de leitura Bacadafi - Pinheiro de Aguiar - pouco
consegui descobrir. Soube apenas que ele nascera na provincia de Minas
Gerais, era professor de desenho e piano, e exercia interinamente o carge de
professor piblico na terceira escola priméria de meninos da Freguesia de
Santana, local onde também dirigia uma escola particular. J& a respeito de
Costa e Cunha, principal entusiasta e divulgador do método de ensino, foi
possivel apreender um pouco mais de sua trajetéria profissional.

O professor das escolas de meninos da freguesia rural da Ilha do
Governador, e das urbanas Santana e Sacramento, Antonic Estevam da Cos-

ta ¢ Cunha, nasceu na cidade do Rio de Janeiro, e integrava uma familia de -

professores piiblicos. Filho de um antigo mestre-escola da Corte, Antonio
Severino da Costa, possuia dois irmaos menores como colegas de oficio, os
adjuntos Eudéxia Brazilia e Jorge Roberto. Costa e Cunha aprendeu as
primeiras letras na escola pablica primdria regida por seu pai, no centro da
cidade do Ric (Sacramento), onde também iniciou a aprendizagem do
magistério como professor adjunto a escola. Apds o primdrio, fez cursos
preparatérios com vistas a estudar Ciéncias Naturais, na Faculdade de Me-
dicina. Formnado em Farmacta por esta instituicdo continuou a se dedicar ao
magistério publico primario da Corte, tendo se destacado, na década de 1870,
néo apenas por sua atuagio como co-redator da revista Instrugdo Piblica,

mas também por produzir livros e compéndios variados sobre instrucéo e
métodos de ensino, entre outras publicagdes. '

A trajetoria profissional de Costa e Cunha foi marcada pelo seu empenho
em aplicar e divulgar o novo método de ensino e aprendizagem da leitura -
o qual considerava “genuinamente nacional” ~ para os alunos das escolas
piiblicas primérias da cidade, o Métedo Bacadafd, de autoria de Pinheiro de
Aguiar, com quem, alids, aprendera pessoalmente a tecnologia pedagdgica,
quando foi nomeado interinamente pelo governo para avaliar os resultados
pra ticos da novidade na escola primaria de seu colega, localizada na Rua
General Pedra, 73, na Freguesia de Santana.

Ao solicitar a permissdo ao governoe imperial para o uso do Bacedafd, o
proprio Pinheiro de Aguiar explanou os objetivos, 0s materiais e os
procedimentos necessdrios a aplicagio de seu sistema de ensino de leitura -
materiais que, em 1875, doaria a terceira escola piblica de meninos de
Santana, na ocasido de seu jiibilo, juntamente com seus tiltimos vencimentos
como professor publico.” Antes de explorar brevemente os passos
metodologicos de sua téenica de ensine, cabe aqui registrar que este Oficio?
requerendio, em maio de 1871, autorizagdo a Inspetoria de Instrugao, foi um
dos poucos documentos encontrados nos arquives produzidos por Aguiar, a
respeito de sua invencao pedagégica, pois, ao que tudo indica, daiem diante,
adivulgagio do método de leilura ficou sob a responsabilidade do professor
Costa e Cunha.’

Segundo o autor do Bacadafi, a sua metodologia baseava-se nabusca por
wma reorganizagio total do ensino primario, no que dizia respeito as
principais disciplinas escolares, e ndo apenas a leitura e a escrita, embora
estas fossem enfatizadas como centrais, ponto de partida fundamental a
aprendizagem escolar. Dessa forma, o seu sistema pedagdgico viabilizava,
simultaneamente, os processos de ensino e aprendizagem de trés ramos ou
disciplinas escolares: a escrita e a leitura (tamnbém chamados ramos literarios),
o desenho e a musica (referidos como ramo artistico} e a aritmética (a
contabilidade). Pinheiro de Aguiar afirmava que seu principal objetivo com
ométodo era proporcionar a prética ligeira da leitura e da escrita pelos alunos,
em um processo crescente de dificuldade do ensino, no qual se incluiam
progressivamente a aprendizagem de silabas e letras, a leitura vagarosa, a
leitura corrente ou ligeira e a leitura expressiva ou analitica, além das regras
escriturais de sintaxe, gramética, ortografia e fonética {entoaco de voz em
“leitura alta e baixa”™).

Como demonsirou Mortatti (Mortatti, 2000), a fonética, desde meadeos do
século XIX, passou a auxiliar no estudo biclégico da linguagem, focalizando
os aspectos fisicos c fisiolégicos da produgdo humana da fala, para além dos
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processos cstruturais e gramaticais da lingua falada e escrita, ¢, tammiber,
neste sentido foi aplicada aos métodos pedagogicos de ensino da lejturg edy
escrita. Nido ha duvida de que o Bacadafd se apresentava como um métod, d;
leitura onde esta era definida como uma arte, que envolvia ¢ processg de
apreensao das idéias representadas pelas letras (vistas e ouvidas) e pelas
palavras, a partir da sintese - soma dos valores das letras —, e que demandav;
énfase na educacdo simultinea de ver e de ouwvir. Neste aspecto, o método g
Aguiar ndo se distanciava muito dos seculares métodos de soletracio/
silabagdo utilizados nas escolas primdrias, mais conhecidos como sintéticeg
(Maciel, 2002).

Entretanto, na pratica da leitura, o Bacadafd apresentava-se como g
metodologia intermediaria entre os tradicionais métodos sintéticos, que
inclujam tanto a dencminada soletrago do alfabeto, a comegar pelas vogais,
quanto a silabacio: o b-a-bd, e 0s modernos métodos analiticos (AMANCIO
2002). Nestes, predominavam a palavracgdo e a andlise de frases, isto ¢, a
aprendizagem da leitura realizava-se por intermédio ndo apenas da
representagdo grafica e fonética das palavras, e de pequenas oracdes delas
derivadas, mas, sobretudo, de sua decodificagio seméntica. Nos métodos
analiticos, enfatizavam-se, portanto, os processos de cognicao, interpretacio
e producio de sentidos no uso da lingua e da linguagem. O Bacadafi se
constituiria, entdo, no que Mortatti identificou como um tipice método de
ensino de leitura misto, posto que formulado a partir da (re)elaboracioe da
recomposicio do sintético e do analitico (Mortatti, 2000). -

Pelo sistema do método Bacadafi, as criangas aprendiam a ler e a escrever
partindo do mais elementar ao mais complexo, do concreto ac abstrato,
sobrepondo-se, sucessivamente, a aprendizagem gréfica, fonética e seméintica
de letras, silabas, palavras e frases, Comegavam entéo a entrar em contato
com a visualizagdo concreta das letras, cujas imagens se grafavam em
ardésias ou em quadros desenhados (dai a importéncia do desenho como
rarmo artistico, uma habilidade a ser desenvolvida nas criangas), bem come
com a vocalizagao e a soletracio dos sons respectivos, cantarolada em con-
junto pela classe, o que tornava a musicalidade um ingrediente fundamental
do processo de aprendizagem da leitura. Posteriormente, a partir das letras
aprendidas, passava-se a formacéo de silabas, palavras e frases, por meio de
etapas e quadros sucessivos, nas guais se alternavam permanentemente a
soletra¢io, a silabagio ¢ a apreensio de sentides das palavras e frases, a
palavragéo.

Uma outra inovagdo do Bacadafi consistia na ruptura com algumas
préticas tradicionais de ensino da escrita nas escolas primarias, nas quais se
enfatizavam a arte da cafigrafia, ou seja, a aprendizagem de uma escritura

manuscrita segundo regras rigidas e modelos formais. Tstas priticas, ao
Preocuparem~-se demasiadamente com o formalismo estético da escritura,
{raziam sérios problemas ao ensino da leitura e da escrita, pois acarretavam
longa demora na aprendizager, muitas vezes ocorrendo asaida das criancas
da escola sem que tenham adquirido as habilidades elementares do escrever,
jaentdo considerado diferente (e mais positivo) do que o caligrafar:

“{...) Nas escolas imperiais, ndo se sabe quanto tempo cursam os
alunos, filhos de pais pobres, ignorantes e desleixados, que mal
vém os pequenos ler uma palavra de jornal, retiram-nos da escola
paraum oficio (¢ ainda é bom quando é para isto) Ou para o servigo
da casa, ou outras vezes para deixd-los na ociosidade pelas ruas,
perto das tavernas, criando-os para o vicio e para o crime {...).
Cumpre ensinar-thes a escrever do que a caligraphar.”

(grifos meus)

As contradicdes entre as priticas de ensino/aprendizagem da caligrafia
por parte do ptiblico escolar da Corte imperial - na sua maioria composta
por criangas pobres, segundo Pinheiro de Aguiar — resultavam na safda
precoce dos meninos das escolas primérias para 0s oficios ou servigos do-
mésticos, tio logo se iniciagsem na Jeitura, ainda que rudimentar, sem que
tivessem aprendido satisfatoriamente a arte da caligrafia, a escrita. Para so-
lucionar este problema, portanto, fazia-se mister modificar nao apenas os
métodos e as técnicas de ensinar, mas também as proprias praticas da escri-
tura, abandonando-se a formalidade e a estética caligraficas em favor de
uma escrita simples, corrente, baseada nos modelos graficos comuns as le-
tras tipogréaficas e impressas. Isto no mesmo momento em que, nas principais
cidades do Império, se insinuava vigorosamente uma inddstria voltada para
a predugao de livros, cartilhas e materiais didaticos para o ensino do moder-
no método intuitivo e das chamadas ligbes de coisas. (Teixeira, 2004; Faria
Filho, 2000; Maciel, 2002; Tambara, 2002)

Ainda que no seja meu objetivo analisar o método Bacadafi de uma pers-
pectiva estritamente técnica, isto é, enfocando detalhadamente as férmulas
empregadas, as semelhangas e as diferengas entre este e 0s outros métodos
de ensino e os seus resultados pedagdgicos, é importante ressaltar que esta
proposta integrava as disputas simbélicas a respeito da produgio e da
utilizaciio de variados métodos de ensino da escritae da leitura, apresentados
freqiientemente como rodernos e inovadores, em 0posiao a supostos méto-
dos e técnicas atrasadas e tradicionais, 0s quais, no entanto, surgiam em
contextos similares, demonstrando a existéncia de maltiplas temporalidades
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e percepgbes diferenciadas sobre 0s processos de ensinar e aprender 4 lere
escrever (MACIEL, 2002). Sem duvida, estas disputas estavam relacionada:
aos processos de constituicdo e organizacio do sistema de ensino estalal
afd enunciado pelos poderes publicos de civilizar as “massas incultas ¢
analfabetas”, como um caminho necessirio ao progresso da nagio 3
modernidade,

Nesse sentido, o Bacadafif é aqui interpretado como um entre outros Projetog
emodelos pedagégicos, politicos e culturais, que visavam representar e cop,.
cretizar préticas de ensino da lingua, escrita e falada, na producio tengs de
uma gramdtica nacional, nas quais o que estava em jogo era a determinacsg
dos préprios sentidos (em conflito) da alfabetizacdo das classes populares,
Por isso, problemas educacionais e pedagégicos, especialmente os métodog
de ensino ea formagao de professores, passaram a ocupar cducadores, admj.
nistradores, professores, legisladores e intelectuais, em um momentoem que
a lingua se tornava cada vez mais compreendida como uma construcae
coletiva de grupos sociais, e se relacionava estritamente com a linguagem, oy
seja, com a capacidade dos individuos de se comunicarem, ao mesmo temypo,
de forma inteligivel e abstrata.®

Assim, nos anos 1870 e 1880, os professores divulgavam suas experiéneias
e técnicas metodolégicas —as quais, em regra, adquiriram boa recepCio nas
escolas -, através de publicagbes, cartilhas, livros escolares, palestras e
conferéncias, o que expressava, para além da efervescéncia de idéias renova-
doras em relagao ao ensino da leitura e da escrita, um movimento explicito de
luta pela nacionalizacio dos materiais didéticos e de emergéncia de um mer-
cado editorial pedagégico. Neste movimento, portanto, ¢ que se pode
compreender o surgimento do método dé leitura Bacadafé, na cidade do Rio
de Janeiro, no inicio de 1870. Método que, visando a reorganizagio do ensine
e a0 enfrentamento das dificuldades dos alunos na aprendiza gem das
prixneiras letras, era caracterizado, principalmente, por constituir uma criagio
nacional, um verdadeiro método brasileiro.

Segundo Costa e Cunha, nomeado pelo governo para avaliar a eficacia do
método de ensino e, posteriormente, principal defensor de seu uso nas escolas
ptiblicas, o sistema possuia a seu favor, principalmente, o fato de que trazia
as marcas nacionais: de um lado, pela sua prépria origem, de autoria de um
professor ptblico nativo, e, de outro, pelos emblemas, as cores, em fundo
verde e amarelo, e pelos simbolos de que se revestia:

“... Quando pela primeira vez vi esse método, a parte o interesse
que tomo como brasileiro por tudo quanto € invengio ou iniciativa
nacional, e como professor, por quanto direta ou indiretamente

i
i
i
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interessa a instru¢do popular, convencido como estou de que o
professor que limita a sua tarefa a de dar escola, apenas tem
desempenhado uma parte de seu ministério — senti pelo quadro
verdadeira fé e considerei-o capaz de remover certas dificuldades
do ensino elementar da leitura e da escrita...”¢

Os sentidos politicos, pedagé6gicos, culturais e estéticos do método, bem
como 0 intuite de colaborar com a produgio de uma forma brasileira de
ensinar, inclusive com énfase em representagées eleitas como expressdes sim-
bélicas de contetidos de um ensino genuinamente nacional, foram claramente
expostos pelos professores (tanto o autor, quanto o divulgador), consistindo
a principal inovago da proposta exatamente o suposto cardter nacional do
métoclo de leitira Bacadafd.

Pinheiro de Aguiar defendia seu método tanto pela sua eficacia téenica,
ou s&ja, pela rapidez com que prometia instruir as criangas, e também os
adultos, quanto pela sua importancia cultural e politica para a formagio de
um sentimente de nacionalidade e de uma identificacio dos individuos com
a patria e a histdria nacionais. Na sua concepcéo, o sistema possibilitava
despertar o intercsse dos alunos pelos povos indigenas, pela sua caltura e
pelas suas hatas contra os “conquistadores brancos”, o3 portugueses. Isto
porqué, segundo ele, o seu método se caracterizava por trazer a escola publi-
ca primaria imagens e desenhos, praticas de leitura e escrita, nas guais se
incentivavam o amor e o respeilo a nagdo e ao povo, entdo representados pelas
primeiras populagdes indigenas, simbolos da verdadeira origem étnica,
raizes de (inventadas) tradicfes histéricas e culturais e elemento inicial
essencial da formagéo social dos brasileiros (Hobsbawm & Ranger, 1997).

De fato, o Bacadafi estava baseado em representacdes indigenas, graficas
e sonoras, as quais foram criadas pelo seu idealizador como simbolos da
nacionalidade, e, portanto, deveriam ser difundidas e legitimadas como mar-
cas oficiais, através do ensino escolar da lingua nacional, na aplicacio pratica
das técnicas de leitura e escrita nas escolas da cidade do Rio de Janeiro,
centro do poder imperial. Segundo Aguiar, o seu patridtico método de ensino:

“propde-se a ensinar, por um meio breve e suave (...} Consta de
duas partes distintas. A primeira consiste em um quadro, base do
método, no qual se acham representados quatro indios guaranys,
corn os respectivos nomes - bacadafd, gajalama, naparasa, tavazaxa —
escritos por baixo, e, por cima, as cinco vogais. (...) A segunda é um
quadro sindtico de silabario portugués, com uma cartilha onde ha
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palavras que serdo formadas pelos alunos, a partir das silabas dq
quadro...(...)"” (grifo meu} ’ '

I possivel perceber, pela explicagdo do autor, que 0 sen métodocle ensinar
aler consistia na composicio de varios conjuntos silabicos, Cujos sons emit;.
dos a partir da prordincia conjugada das letras sugeriam nomes indigenas .-
bacadafa, gajulama, naparasa, tavaxaza. Tais conjuntos silabicos eram dividi-
dos em quadros dentro dos quais havia desenhos com representacbes de
rostos de ndigenas e caboclos, em uma homenagem ac brasileiro e a sua
origem éinica. Esles quadros poderiam ser reproduzidos manualmente nag
arddsias ou em cartbes de papel impressos, distribuidos aos meninos como
material bisico de ensino da leitura e escrita, juntamente com a cartilha.’

Associando a soletragdo, a silabagio @ a palavragdo, a partir desses quadres
silabicos, os alunos aprenderiam a visualizar as letras e figuras pictoricas, e
ndo somente estas imagens como também os sons viabilizariam a construgo
de palavras e frases, cujos niicleos iniciais scriam representados pelos nomes
indigenas. Nesse processo, utilizando as ardésias e os quadros de giz.ounde
papel cartao, seriam feitos os exercicios praticos de ditado de silabas, patavras
e frases, todas bascadas nag letras ¢ silabas que compunbam os nomes dos
indigenas desenhados no quadro.

Para aplicar a metodologia, além dos objetos e utensilios necesséarios a
todas asescolas primdrias, dizia Pinheiro dede Aguiar, tazia-se necessiriaa
corfeccao de: “um guadio (pinfura fina) represertlando os indios iue constitucm o
entblema do sistema Bacadafd, com os respectivos nonies; unt quadro geral nio gual s
acham representadas fodas as silabas de que se compéent os vocdbulos das linguas
pitrias; trés quadros representando as palavras da terceira classe do sistera; uma
mesa de wadeira pintada; 4 carteiras de madefra pintada para servivent de escrever
com giz e itmda face, e na oiitra, sobre papel, e 4 bancos.?

FEmbora nac tenha clementos para tratar das praticas ¢ dos usos escolares
destes movers e recursos pedagogicos na efetivagéo da metodologia de ensino
Bacadafi é notavel, em sua concepcdo tedrica, a produgcio de uma releitura da
colonizacio portuguesa na América ¢ a busca das raizes nacioriais. Nessa
perspectiva era clara a influéncia do romantismo, também presente na
historiografia oficial citocentista, promovida tanto pelo Instituto Historicoe
Geografico Brasileiro como pela propria Coroa, que exportava representaqses
de um Império civilizado, sempre conjugadas com polissémicas figuras
laudatorias da paradisiaca natureza. Um paraiso tropical no qual se
integravam o “bom selvagem”, os indigenas nativos da Terra de Santa Cruz,
e a sua descendéncia que, miscigenada pelo cruzamento (biolégico e cultu-

iy

ral} de brancos e indios, {ormaria o conjunto dos “caboclos da terra “, simbo-
los construidos do pove brasileiro.” :

Nesta fabula pedagdgica, causa uma certa estranheza o silenciamento e a
exclusdo dos variados grupos étnicos de africanos, traficados e escravizados
por trés séculos, cujos descendentes, muitos dos quais livres e libertos nos
anos 1870 e 1880, constituiam a maioria da populagio do Rio de Janeiro,
wma cidade negra e mestiga, por exceléncia. Entretanto, esta auséncia nao
erarara, comoja foireferido, nos discursos e nas representacdes imperiais'?,
nos documentos e nos projetos educacionais da época, embora em alguns
casos 0§ professores, educadores ¢ intelectuais tenham ousado propor a
inclusdo, via escola, dos descendentes de africanos, escravos cu ndo.

Para Costa e Cunha, que além de professor adjunto primario da cidade
exercia o carge de professor suplementar de portuguds e de geografia no
Colégio Imperial Pedro I, a grande vantagem do método de leitura Bacadafd,
na verdade, ndo havia sido devidamente explicitada pelo seu préprio autor,
quando o apresenton ao governo irnperial, inclusive com a presenca ilustre
da Princesa Isabel ¢ seu mariclo, o Conde D'Eu, no dia 16 de dezembro de
1871, na escola publica de Santana.” Na sua opinifo, concordande com o
sucesso {@ a repercusslo junto ao governo) alcangade pela invengéo, no que
diz respeito aos seus objetivos de ensino mais especilicos — os de ensinar as
criangas a ler e a escrever—, 0 método de Pinheiro Aguiar abria wm vastissimno
campo a ser explorado pelos professores na docéncia de outras matérias e
disciplinas escolares, notadamente quanto aos aspectos fisicos, naturais,
culturais, sociais e politicos do pafs, ou seja, quanto a geografia e a historia
HACIONALS:

“...Que vastissimo campo para um professor instruido! Sobre
aqueles indios, incolas brasileiros, seus costumes, seu caréter, suas
guerras com 08 conquistadores, e, de deducio em dedugio, sobre a
rica madeira a nafureza do pafs, as plantas medicinals e 0 fuino, o
café, o agicar, o algodao, a borracha, as minas e 05 minerais (...) a
sangilinaria histéria da América Espanhola e Portuguesa (...} e,
depois, a diviséo histérica e politica do Império, a comunhio
brasileira das Provincias e de cuja urnifo resulta o poder ¢ a forga
da nacao, a forma representativa, os deveres do cidadio, a
Constituicio do Estado...”.

E interessante obgervar a elaboracdo interpretativa e os diversos usos que
o professor Costa e Cunha esperava fazer do método de leitura Bacadafd,
ainda que reconhecesse que sua leitura nao se adequasse perfeitamente a
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proposta do autor, Pinheiro de Aguiar, quem enfatizava sem pre, talves COIng
uma estratégia de convencimento ao governo, a eficicia técnica e tetodoldgicy
do seu sistema para ensinar a ler e a escrever correntemente, com a majgp
brevidade possivel, e com maiores chances de éxito, dadas as dificuldades
que julgava existir na aprendizagem da caligrafia para as criancas.

A visao de Costa e Cunha sobre as vantagens ¢ usos do método era majg
elastica, na medida em que acreditava no aproveitamento do Bacadafi par,

outros objetivos pedagdgicos e politicos, para além da difusdo do ensing d,

lingua e da gramética nacionais, como, porexemplo, 0 ensino de uma deter.
minada versao da historia nacional (a0 mesmo tempo, natural, politica, culty,.
ral e social), marcada pelas visdes ambiguas sobre as relagGes entre indios
conquistadores, colonos e colonizadores, emuma perspectiva evolucionista,
na qual se realcavam determinados momentos, pontos de chegada e de
glorificagdo do presente e de um futuro préximo almejado: a formaczio da
nacio e a constituicio de um Império estével, cujo poder e forga sebaseavam pa
unidade (os lagos de uniic entre as Provincias e a Corte) e na autoridade do
monarca,

Costa ¢ Cunha enxergava no método Bacadafii possibilidades concretas
para viabilizar seus préprios projetos de introduzir nas escolas priblicas
primdrias de primeiro grau, o grau mais elementar do ensino e tinico
efetivamente existente na cidade, conhecimentos que julgava fundamentais
a formacdo de uma dada nacionalidade, e, portanto, de um determinado
modelo de cidadéo brasileirg. Sem rodeios, em seu Parecer sobre o métodade
Pinhetro Aguiar, o professor adjunto explicitava as motivagies pelas quais
julgava ser excelente o sistema de ensino, e, por essas razdes, referendavaa
sua aplicagio nas escolas primérias oficiais. Desde 1872, Costa e Cunha
passou, entdo, a auxiliar o autor a divulgar o método de leitura entre os
professeres, nas Conferéneias e na imprensa pedagégica, e a ensind-lo nas
escolas que regia - tarefa para qual, alids, havia sido indicado pelo Inspetor
Geral.

Em 1877, quando professor efetivo da escola piiblica de meninos da
freguesia daIlha do Governador, Costa e Cunha utilizava o método de leitura
Bacadafd, no qual fez alteragbes bem ao seu gosto, criando novos usos e
acrescentando as disciplinas que acreditava serem fundamentais & formacao
do brasileiro ¢ do cidadao identificado com a nagdo. Havia entdo requerido ao
Ministério do Império, obtendo sucesso no seu pedido, permissao para am-
pliar o programa de ensine primdrio, passando a ensinar aos alunos histéria
e geografia patrias, deveres e direitos do cidadic e desenho linear, com livre
escolha dos compéndios e métodos pedagogicos, além de inaugurar uma
biblioteca aberta  consulta popular na sua escola. 2

A originalidade do método Bacadafi nao residia lanto na téenica de ensino
cia leitura e da escrita, a parfir da composigao entre as metodologias sintéti-
cas ¢ analiticas, mas, sobretudo, na sua aplicagio para o conjunto das disci-
plinase dos saberes escolares, 0s quais também se produziam pela e na escola,
no cotidiano das praticas e experiéncias de aprendizagem, na dinimica da
interacio pedagdgica entre 05 alunos e o professor. A referéncia ao uso do
método para o ensino de uma fistdrin e de uma geografia nacionsis, sem divida,
demonstra quanto os saberes escolares e as disciplinas que compdem o pro-
grama de ensino primdrio néo sio apenas conseqiiéncia das diretrizes legais
¢ das normas emanadas pela dire¢do do sistema de ensino, a Inspetoria
Geral da Corte, mas, lambém resultavam da producie dos professores, da
articulacio dos saberes docentes (saberes que incluiam tanto o dominio das
disciplinas especificas do primario, quanto os métodos e as técnicas pedagd-
gicas, além do conhecimento adquirido pela experiéncia com as praticas
pedagdgicas e sociais na escola, o savoir-faire).®

As disciplinas escolares, portanto, também foram construidas e
produzidas pela escola, como demonstra a proposta metodolégica de ensino
da leitura e escrita utilizada pelos professores Aguiar e Costa e Cunha. Basta
ressaltar que estes professores, no d@mbito das escolas publicas primarias,
militavam pela introducio da histéria ¢ da geografia, com énfase na busca de
uma nacionalizagdo do ensino primadrio (Mattos, 1999). Projete no qual se
passava a valorizacio e & construgdo de representacdes sobre a
nacionalidade, através da producio e da divulgacio de saberes sobre aspec-
fos da natureza e da cultura, dos povos e das ragas, suas origens éinicas, a
miscigenacdo, além da produgdo de um conhecimento historico heréico so-
bre a patria, ressaltando-se a formagdoe politica e social do brasileiro —
conhecimento que, altds, vinha sendo, desde meados do século xix, parte da
producdo oficial do Império, com o financiamento das pesquisas e das
publicacées do fmperial Institute Historico e Geogrifico Brasileiro.

Ressalta, ainda, no método Bacadafd a produgfio simbélica de uma
interpretagao sobre a formagio étnica e cultural do Brasil, na qual os nativos,
a0 interagirem com os brancos portugueses, colonizadores e colonos, geraram
a sintese da nacionalidade, formando representagdes sobre o suposto brasileiro
tipico, o caboclo. Ao relacionar indigenas — homogeneizados e idealizados
num modelo de um “indio histérico”, como ¢ chamou [ohn Monteiroe - a
génese da nacionalidade, os professores Aguiar e Costa e Cunha, pari passu,
contribuiam para ¢ silenciamento em relagdo aos escravos e libertos,
descendentes de africanos, classificando e hierarquizando as chamadas
ragas, a despeito da diversidade dos grupos étnicos e cuiturais que habitavam
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o vasto territério do Império. Quanto a esta questao, jd se posicionou o citado
John Monteiro: . .

”...0 que estava cm jogo, cvidentemente, cra a caracterizagao do
Brasil enquanto pais civilizado ou, pelo menos, pais capaz de su-
perar o atraso e as contradigfes para alcancar um lugar ao lado
das luminosas civilizagdes do hemisfério norte. Intrinsecamente
amarrada aos problemas do indie e da escravidao, a perspectiva
de se atingir tal estado dependia, em Gltima instancia da
incorpporagio ou da eliminagao destes elementos. No entanto, pelo
menos enquanto ainda vigorava a escraviddo, o debate em torno das idéips
de “raga” e “civilizacdo”, fixava-se prioritariamente no indio.” " (grifos
meus)

No que diz respeito a aplicagdo do método Bacadafii nas escolas primarias
da cidade do Rio de Janeiro, quais teriam sido as repercussdes, 0s resultados
e as reacdes dos alunos ao iniciarem a aprendizagem das primeiras letras
através das imagens dos indigenas desenhados em carties impressos e nas
lousas, concomitante aos sons, ouvidos e reproduzidos nas suas falas, dos
nomes, das silabas e das palavras inventadas por Aguiar, como expressbes
das tradigies e da cultura deste indio histérico? Infelizmente, ndo encontrei
registros sobre as praticas e 0s usos deste método nas classes regidas pelo
autor ou pelo divulgador, o professor Costa e Cunba.

Entretanto, em artigo publicado na revista pedagégica Instrigiio Piblica,
Costa e Cunha, apesar de néio tecer comentdrios sobre os possivels resulta-
dos alcancados pela aplicagio do Bacadafid com os alunos das escolas publi-
cas, emitiu sua opinjdo sobre a resisténcia apresentada pelos adultos, alunos
dos cursos noturnos abertos em algumas s escolas oficias na década de 1870,
em aprender a ler com este método. Segundo ele, os adultos resistiriam 2o
método devido as suas imagens, que conteriam um forte apelo infantil, além
do fato de que estes adultos repudiariam as referéncias culturais aos caboclos
da terra.”® Por qué haveria este repuidio, se é que havia, ou o que levava o
nosso professor a tal conclusio sobre uma suposta recepgdo pouco calorosa
do Bacadafif entre 0s alunos dos cursos noturnos?

Como hipédtese, é possivel pensar que, por ser a cidade do Rio de Janeiro
o principal centro cultural e politico do Iinpério (portanio, cidade associada
as id€las de cosmopolitismo, de modernidade, de progresso e de civilizagao
almejadas}, possuindo como maioria dos seus habitantes uma populacao
constituida de afro-descendentes - muitos dos quais ja livres ou libertos na
década de 1870 -, o método Bacudafd nao livesse condigdes favordveis de
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repercussio entre os alunos adultos, que provavelmente ndo encontravam

identifica¢bes possiveis entre suas origens éinicas, suas vivéncias e

experiéncias sociais e culturais. Ou ainda, que, de fato, negassem a associagdo
do brasileire Hpico, sindese da nagdo, com o indio e o caboclo, reagindo contra o
silenciamento em rela¢io aos africanos, aos escravos e aos libertos. Fvidente-
mente, ndo ha outros indicios gque me permitam conduzir a reflexio neste
sentido.

No entanto, em relagiio ao método Bacadafd, cabe ressaliar a sua
importancia, no sentido de demonstrar a dindmica da produgéo de saberes e
clas disciplinas no interior das escolas primarias da cidade no final do sécu-
lo XIX, 0 que destacava 0s professores primarios como sujeitos ativos, centrais
nesse processo de construgdo dos conhecimentos e das praticas pedagdgicas
escolares. O professor primdrio neste cordexto, ao contraric das representagtes
negativas sobre os denominados mélodos tradicionais de ensing, gue
enfatizavam a repeticao dos programas oficials, a memorizagic ¢ a sabatina,
era tambéra produtor de conhecimentos, de saberes escolares e de
metodologias e téenicas pedagégicas, elaboradas e reelaboradas a partir néo
apenas de suas trajetdrias intelectuais (formagio, leitvras, influéncias téoricas,
etc.), mas também de suas vivéncias e experiéncias no cotidiane das praticas
pedagdgicas, do ensing o da interagio com os abunos de suas escolas (TARDIE
2004).

rdominio e a producio de saberes e disciplinas escolares conferiam ao
professor primario da Corle uma relativa autonomia em relagio aos
regulamentos ¢ as normas oficiais da inspeloria de instrugdo pablica da
cidade, 0 que, em dllma instdncia, abria possibilidades e condicdes de
existénaia, no interior dos processos de institucionalizacio da escola pabli-
ca da cidade (¢ da forma escolar que se conslruia no sécule XIX), de
diversificadas culfuras escolares'®, nas quais espagos ¢ temporalidades
miiliplas se corporificavam em modos diversos de arganizar o tempea e de
distribuir os corpos e 0s objetos materiais do ensino. Saberes e disciplinas
escolares foram, eniéo, permanentemente apropriados, (re)elaborados ¢
(te)inventados nas e pelas experiéncias e praticas pedagdgicas dos professores
e seus alunos (Schueler, 2002).

Os significados do mélodo Bacadafi, ¢ de outros métodos aplicados ¢
propostos pelos professores pitblicos e particulares da cidade do Rio de
Janeiro, sem divida ainda precisam ser investigados em outras pesquisas.
No entanto, cabe ressaltar que, através do uso e da divulgago deste método
de ensing, 0s professores Aguiar e Costa e Cunha adquiriram notoriedade
entre seus pares, membros do magistério puiblico, e entre a cipula da Inspetoria
Geral. Em margo de 1877, o Inspetor Geral, o conservador josé Bento da
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Cunha Figueirede recomendava, em uma Circular aos delegados de instruggo
das freguesias urbanas e rurais da cidade, a aplicagio do método Bacadgﬁi_

Embora a recomendacio oficial ndo vinculasse os professores, que
mantiveram a autonomia para proceder a escolha, ou nao, do referido métg.
do de leitura e escrita em suas escolas, o fato € que ela demonstra ndo somente
a existéncia de uma produgao de saberes e técnicas de ensinar a partir dog
escolas, mas, sobretudo, o relacionamento estreito entre a producio de sabereg
docentes e a elaboragio dos programas de ensino, das normas ¢ das politicag
oficiais para a educagéo ptiblica primdria na Corte.
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Notas

U Histdria sugrada do Anfige e Novo Testamento. Rio de Janciro, 1876; Nowo Methodo
Theorice ¢ Pratico de Analyses Sintatica pira uso do Inperial Colégio Pedro 11 e da Escola Nermal
da Corte. R], 1874; Nova Selects dos Antigos Classicos: T'rei Bernardes, Litiz De Souza, Redrigues
Loba, Carmities, seguida do programa para os cxames de preparatérios, RY, 1877; Primeire livro ou
expositor da lingia materna, pelos professores Janwdrio dos Santos Sabinu ¢ Antowiv E. da Costa e
Cuntha, aduptade pelo governo para use das escolus primdrigs da Corte, 2% ed., 1883; Memdria
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sobre as Escolas Novmais, R), 1878; Gramumatica elementar povtuguesa, adaplada deo ensipo 4 o
mscotas de instrugin privdria, quer dos menores, quer dos adidios, ¢ betn assim dos Colégivs, Lige, s
Escelas Norwais € aulas preparatirias; Momual do Examinando de portugués. Paris, 1883; Viagg”;
de it parisiense ao Brasil: estudo ¢ criticn dos costumes, por Mad. Toussaint Simon, 'I'l'ﬂdthau
anolada, R, 1883, Saiu no Jornal do Commércio, 1883, n°s 73, 75, 80, 82, 83 e 84; Theyyy,
¢ raizes. These ao Concurso i Cadeira de Portuguds do 2° ac 5° ano do Internalg gg
Imperial Colégio Pedro 11, 1883, 54 pp. A grafia original dos titulos das obras publicadag
foi mantida.

! Arquive Nacional. Fundo Educagao. 1F4 15 Oficio de Antonio Pinheiro de Aguiar a0
Inspetor Geral, ne gqual abria mdo dos vencimentos como regente da escola publica ge
Sanlana. Anexo - inventino dos méveis da escola de Santana, doados pelo professor, 11,
04 /1875,

? Arquivo Nacional. Tundo Educagio. I 4. Oficio de Antonio Finheiro de Aguiar ag
dinistério do Império. 0G/05/1871.

* Arquive Geral da Cidade do Rio de Janciro. Codice 10.4.8. Parecer de José Bento da
Cunha Figueiredo sobre o Método Bacadafd, em resposta a Costa e Cunha. 30/12/1677,

f Para Saussure, a parth de meados do século XIX, a lingua deixava de ser considerada
“morta” e imutdvel porqué estreitamente relacionada a tradigio ¢ panhava a0s pouces a
significacio de expressio da inlercomunicacan, dindsmica ¢ viva, dos grupos socials ¢ da
coletividade, no movimento de produgiio de uma nova gramdtica, na qual os Estados
buscavam consolidar e difundir uma linguagem comum, falada ¢ escrita, representanle
da nacionalidade. Na Buropa, foi wn importanie momenlo paca a derrocada da hegemonia
do latim e para a emergéncia de idiomas que, nos processos de lutas lingliisticas, se
tornariam oficiais ~ vs idiomas nacionats. {(Saussure, T 1974, p. 12 apud Mortatti, 2000).

b Arquive Geral da Cidade do Rie de Janeiro, Codice 11.3.25. Oficio ao Inspetor Geral de
Instrugdo, com o Parecer de Antonio Estevam da Costa e Cunha sobre o Método Bacadafa,
de Antonio Pinheiro de Aguiar. 14/12/1871.

? Pinheire de Aguiar informon ao Ministério do Impérie que ele havia, por sua conta,
mandadu imprimir 100 exermplares de cartilhas e outros materiais do Métedo Bacadufd
para 0 uso dos alunos da escola de Saniana, Pela sua indicagao, as edighes foram impressas
na Typographia de Pinheiro, in & €, na Rua de Sele de Setembro, 456, 1871. Ver, Arguive
Geral da Cidade do Rio de Janeiro, Cidice 10.4.20. Offcio do Ailowio Pinheiro de Agwiar s
Inspetor Geral, di 06/07/1875. Ha um exemplar no Cédice 15.3.5., 0 qual infelizmente nfio
pode ser reproduzido uu folografadoe pur estar enire 0s manuscrilos.

¢ (o5 demais objetos inventariados foram: “nma imagem do Redentor, sebre um monte
de pedras para lnitar ¢ calvirio: duas carleiras maiores e dois bancos; wn retingulo de
madeira com exames ¢ nimeros para marcar o pento dos alunos; uma mesa de miadeira
envernizada com duas gavetas para uso do professor; Lrés cadeiras; uma ampulheta de
campainhas; cince bancos de madeira; uma {alha de axgila para dgua; exemplares de
escrita em pento grande, e, uma porgio de exemplares de Episddios du Historiae Ditria e do
Catecisma™.

T {onsuliar Schwarcg, 1999 ¢ Monteiro, 1994,

W Para Sehwarcz (Schwacez, 1999}, ¢ indigens idealizado, povqué idilico e homogénes,
era representado como a face positiva da miscigenada populagao do Império do Brasil,
cuja imagem seria encontrada na variada producao simbolica e cullural promovida pela
Coroa. Nesta produgio, via de regra, os africanos ¢ escravos, yuando surgen, {igurany em
posigdes de submissio, acentuando-s¢ a marca de uma possivel inferioridade ébuca na
hierarquia racial, em relacdo aos indios e aos brancos portugueses, ja prenunciando,
talvez, uma leitura simultaneamente hierdrquica e harmonica da pretensa composigio
étnica da sociedade brasileira, ou a “fabula das trés ragas”.

1 Argquive Geral da Cidade do Rio de Janeiro. Codice 11.3.28. Oficio de José Bento da
Cunha Figueiredo comunicando ao professor Antonio Pinhetro de Aguiar o dia marcado
para a apresentacao do Bacadafd & Princesa Regente e ao Conde [YEu. 14/12/1871.

¥ Requerimento concediclo ao professer Antonio Estevam da Costa e Canha por Aviso
da Ministérie do Império, publicade em 22/08/1877 no periddico A Escela, vol, 2 p- 77

7 Heloiza Villela, a¢ estudar os saberes na Escola Nommal de Niterdi argumer;tou m;
mesmo sentido em refagho ao potencial criative da escola, e de seus a gentes, no que diz
respeito a elaboraciio e a apropriacio das disciplinas escolares (Villela, 2002),

" Monieiro, 1996, p. 78.

¥ Método Bacadafd. A Instrugdo Piblica. 18/08/1872. Anc 1, Rio de Janeiro, Typographia
Cinco de Margo, p. 158-160.

& Aproprio-me aqui das reflexdes realizadas por Luciano Mendes Faria Filho sobre os
usas da categoria culfitra escofur nas pesquisas sobre a histéria dos processos de escolarizagio
e da educacio nos oitocentos. Segundo o autor, a cultura escolar permite “articular, descrever
o analisat, de wna forma muito rica e complexa, 05 elementos chaves que compdem o
fenfimeno educativo, tais como: 0s tempos, 05 espagos, o8 sujeifos, os conbecimenios e as
préiticas escolares.” (Faria Filho, 2003, p. 85). A expressio & aqui utilizada no plural -
enfturas escolares -, pois, de acordo com Vinao-Frago, € preciso atentar As diferencas e s
diversidades de prélicas, representagdes e formas de organizagio escolar. As eulturas

escolares representam o conjunto de aspectos institucionalizados, com variadas modalida-
des e niveis de organizagio (como a cultura especifica de um estabelecimento docente; a
comparacgio entre culturas escolares de diferentes niveis, da escola primdria as acade-
mias; c_ctmtrasle entre as escolas rurais e urbanas, por exemplo}. O conjunto dos aspectos
mstitucionalizados que constituem as culfturas escofares  incluem préticas e condulas, mo-
dos de vida, habitos e ritos, a histéria cotidiana do fazer escolar, 0s objetos materiais, a
fungiio e os usos dos espagos fisicos, a simbologia, 08 modos de pernsar ¢ as idéias
compartiihadas. As cilfuras escolares, para Vihao-Frago, compreendem, portanto, todos os
aspectos relacionados a vida escolar, ou seja, fatos e idéias, mentes e corpos, chjetos e
condlutas, maneiras de pensar, dizer e fazer, sendo relevantes os aspectos de organizagio
dos espagos, dos tempos e os modos de comunicagio e linguagem empregados nas
praticas escolares. (Vifiao-Frago, 1995, p. 68-69).
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Relacdo Unicamp — Empresa na década de
setenta: a trajetdria de um projeto marcado
pelo ‘milagre econdémico brasileiro

Profa. Dra. Maria de Lourdes Pinto de Alineida?

Abstract

This paper analyses the relationship between UNICAMP (Universidade Estadual de
Campinas) and firms installed in Campinas region. We focus especially the seventy's
when Brazil was living a moment of economics growth called “economic mirvacle” (latter
sixty’s and early seventy’s) and its economics crisis (specially after middle seventy’s). We
show how the “science pushed model” have influenced the UNICAMYI? arise. In this sense,
the political of integration of University and national productive sector as a strategy of
Science and Technology governmental program that wanted to increase the national
development allowed Unicamp improve scientific and technologicat researches. However,
with the economic miracle crisis and the inconsistency of economical model that privileged
the multinational enterprises and the importation of technologies the integration university
with the national productive sector could notmake progress.

Key words: Public University, Unicamp, Firm, Sclence, Technology.

Resumo

Lste textoanalisa os vinculos entre a UNICAMP e as empresas da regido de Campinas,
especialmente durante os anos setenta. Fssa universidade surge sob a influéneia do mode-
lo sefence-pushed. Mostramos comeo o surgimento da UNICAMP, aum periodo marcado
pela institucionalizagio das relaces Universidade-Empresa como estratégia das politi-
cas de Ciéneia & Tecnologia, se dd conforme as exigéneias econdmicas domomento, Nesse
sentido, a politica deintegracio universidade-empresa sofreu osmesmos reveses decorrentes
das opgbes politicas nacionats, marcadas pela dependéncia econdmica ¢ teenoldgican, que
impediram o desenvolvimento autdnomo das instituigdes nacionais.

Falavra chaves: Universidade Publica, Unicamp, Empresa, Ciéncia, Teenologia.

Introdugio

“Enguanto prevalecer na politica educacional a orientagio de cavdter
neoliberal, a estratégia da resisténcia ativa serd a nossa arma de lufa. Com
ela nos empenharemos em construiy wma nova velacfio hegemonica que
vigbilize as transformac0es indispensdveis pura adequar a educacdo as
necessidades ¢ aspiracdes da populagdo brasileira”, (SAVIANI, 1997
238).
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ligte texto visa analisar os vinculos entre a UNICAME e a empresas da
regido de Campinas, especialmente durante 0s anos sete1}ta, p.eriodo em que
surgiu o parque tecnolégico regional. O modelo de universidade pl{b]ica’
segundo o qual a UNICAMP foi sendo construida, reﬂe.te as tendénciag
académicas do periodo posterior a Segunda Guerra Mundiat.

A universidade é um centro do agenciamento do conhecimento. Tem sido
seu papel ndo somente a formagdo de profissicnais ¢ue atuam junto acs
departamentos de pesquisas tecnoldgicas das empresas, mas, sobretudo o
desenvolvimento da pesquisa bésica que tem sido a ante-sala do
desenvolvimento tecnolégico.

Depois da Segunda Guerra, uma nova configuragiio gegpoliti_ca passaa
predominar no mundo, Foram em torno da guerra fria, da disputa 1@e010gica
¢ bélica entrc capitalismo e socialismo, que os movimentos e as posicies dag
forcas historicas revoluciondrias € repressivas se configuraram. Neste con-
texto histérico, a luta pela supremacia tecnoldgica, fator decisivo durantea
Segunda Guerra Mundial, tornou-se fundamental para a manutengdo da
supremacia do Estado Nacional e dos interesses econdmicos corre].atos. A
Guerra Fria acompanhou-se da corrida armamentista. No capitalismo, o
desenvolvimento tecnolégico com fins militares foi sendo reincorporado pe-
las exnpresas. Isso permitiu um incremento tecnolégico que transformou os

processos produtivos, bem como deu origem anovos produtos, ‘

As universidades européias, tradicionalmentie, mantiveram-se retu.:entes
as madancas no sentido de intensificar a criagio de canais de comlfmcagﬁo
com as empresas. Ja as universidades americanas, inbuidas do e§pir1t0 prag-
matico empresarial, tendiam a ser muito mai¢ abestas e predlspo‘stas aos
ajustamentos organizacionais. Isso as levou a se ad equarem mu1t(? mais
rapidamente as exigéncias econdmicas € politicas nacionas, Qu scja, aos

interesses governamentais e empresarias. Kgsa caracteristica explica por que,
no final da década de 60, as universidades americanas também fossem

pioneiras no estabelecimento de relagdes de cooperagio com ¢ setor empre- .

sarial, quando os recursos federais para pesquisa académica comegaram
declinar no rundo todo.

Nos anos 50 e 60, as universidades americanas acumularam um signifi-
cativo potencial de conhecimentos cientificos, quando os recursos federais
para pesquisa fluiam com estabilidade. Por outro lado, havia uma forte
competigdo entre as indastrias americanas impondo, de certa forma, a
necessidade de uma renovacao tecnoldgica que 56 poderia ser feita a casta de
novos insumos cientificos. Bssas duas varidveis vio transferir a sede da
esfera da decisdo dos atores académicos e empresatiais para 0 governo fede-
ral, que vai criar condigdes politicas adequadas para o estabelecimento dessas
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relagbes entre universidade ¢ empresa, Essa agenda politica passou a tratar
de questdes relacionadas com aidentificacio de novas fontes de financiamenlo
para a atividade cientifica como também da revisio da pofitica industrial
americana, alterand o significativamente a forma de organivagio e de objeti-
vos da pesquisa acadé@mica radicional.

As relagdes universidade-empresa ocorriam de maneira muito
individualizada e informal, geralmente a partir de iniciativas pessoals de
cientistas € empresdrios ¢ com pouca participagdo da administracio das
universidades. klas eram caracterizadas, do lado do pesquisador, como
consultorias, e os recursos vindos das empresas contabilizados como
filantropta. Isso era funcional para a comunidade cientifica na medida em
que preservava o ethos da pesquisa académica enquanto uma atividade
desinteressada e independente dos interesses econdmicos e sociais aediatos.
Come tais normas cram incompativets com a tendéncia, compeliliva e
interessada, das atividades do setor privado, esse cariter mais informal das
relagdes da Universidade com a Empresa era funcional para a comunidade
cientifica, a0 mesmo tempo em que garantia ao setor produtivoe apropriar-se
dos conhecimentos por ela gerados (Velho, 1996).

A partir da década de 70, e principalmente nos anos 80, as relacdes
Universidade - Empresa vao passar a ser incentivadas e organizadas como
atividade inslitucional * Na medida em que o ingresso de recursos vindos do
setor empresarial comeca a ganhar

importancia no conjunio dos recursos da universidade e que cientistas
renomados passam a interagir com a empresa, essas relactes da
Universidade com a Empresa vio sair do campo de decisdes individuais e
incorporai-se & agenda da administracio das universidades, estimuladas
pelas politicas governamentais a amnpliarem esses tagos. O desenvolvimento
da pesquisa se dava também em espagos fora das instituictes académicas
come, por exemplo, centros de Pesquisa & Desenvolvimento de expresas ou
mesmo institutos de pesquisas estatais, e particulares. (Vetho, 1996).

Anstilucionalizagio das relagdes Universidade-Empresa passa a se cons-

tituir numa agao estratégica nas politicas de Ciéncia & Tecnologia, sobretudo
nos Hstados Unidos e vai modificar profundamente a natureza da alividade
clentifica realizada nas universidades, institucionalizando-a tanbém, trans-
formando-a em uma atividade ad ministrada, planejada e com fins definidos
conforme inferesses econdmicos, sociais e politicos. Assim, surge um nove
modelo de universidade diverso daquele predominante no inicio do século
XX, ern que se destacava a autonomia da pesquisa académica em relagio as
pressdes socials e econdmicas. {Velho, 1996).
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Sdo os efeitos desse novo papel da universidade que alimentarao og
debates envolvendo questdes relacionadas as fungdes da universidade,
objetivos da pesquisa académica, autonomia da pesquisae do pesquisador
e apropriagio piblica versus apropriagéo privada dos resultados das peg.
quisas.

As empresas, devido & propria dindmica competitiva, passaram a depen-
der cada vez mais das inova¢des tecnoldgicas. Trata-se da “capacidade de
criar produtos melhores, de criar tecnologia, de saber fazer coisas e de saber
aprender a fazer coisas novas e melhores”. (Rodrigues, 1997, p. 01). Junta-
mente comn i550, ocorreu a definicdo de novas formas de contrato de trabailyg
e meios de gerenciamento e controle de trabalhadores. Com tudo 1550, a
dependéncia do conhecimento tornou-se vital para as empresas. As politicas
de Pesquisa & Desenvolvimento tornam-se fundamentais nesse novo con-
texto.

Estado, Universidade e desenvol vimento tecnolégico no Bra-
sil na década de 70

Com o final da Segunda Guerra Mundial houve 1ma efetivagfio do esforco
de avango técnico-cientifico baseado na atividade coordenada entre governo,
empresa e a comunidade cientifica. Produziu-se um consenso segundo o
qual a inovagio tecnoldgica resulta, sobretudo, de um processo gue se iniciava
no laboratério de pesquisa bésica. Esta governaria todo o processo. Trata-se
do modelo science-pushed.

Rodrigues (1997) mostra as recentes mudangas fundamentais do modelo
da relagio universidade-empresa-governo. Esse consense entrou em crise no
final dos anos sessenta, periodo em que questdes novas surgiram come a
ecolégica, bem como discussao do fracasso da tecnologia de guerra norte-
americana no Viein&. Essa crise acentuou-se com a emergéncia do Japaoea
supremacia competitiva de suas empresas. A mudanga de modelo inicia-se
no japdo. Este pais deu um salto tecnolégico por outra via.

Assim, o modelo science-pushed, diz ainda Rodrigues (1997, p. 108},
explicaria apenas “grandes saltes fecnoldgicos”, sendo ineficaz para explicar
“avangos tecnoldgicos incrementais”, fundamentais na corrida pela
competitividade. Segundo este autor, o CNPq e a FAPESP, nasceram e
continuaram atuando conforme o modelo science-pushed. Trata-se da idéia de
privilegiar “0 apoic & pesquisa bisica, seja no fomento baseado numa demanda
estabelecida num "lure mercado’ de talentos, seja no relacionamento direto com 0s
pesquisadores”.

Esse modelo de financiamento de pesquisa vinculou-se, em sen inicio, ao
programa econdmico-politico-brasileiro de substituicio de importagio, que
apesar dos momentos de inspiracio nacional desenvolvimentista, foi
substituido ou mesclado ac modelo de capitalismo assoctado dependente®,
A marca desse periodo, com suas raizes no populismo de Getdlio Vargas e
vindo até o surto de abertura do pais a0 processo de globalizacio, foi uma
baixa integragio da pesquisa basica com a pesquisa tecnolégica. Se, por um
lade, o processo de substituigio de importagiio possibilitou a criagao de um
parque industrial nacional, por outro, ele nao significou busca de autonomia
tecnolégica. Disso resultou o descompasso tecnolégico da inddstria nacio-
nal frente aos avangos no setor impulsionados pelas grandes corporagdes
multinacionais®. Esse desnivel s6 ficou patente com a abertura do mercado
nacional e com a exposicio da indiistriabrasileira a competiciio globalizada’ .
O protecionismo teve seus resultados invertidos. Essa inversdo resulta da inci-
piente participacdo da inddistria brasileira no “esforco nacional de Ciéncia
& Tecnologia”. Contudo, no inicio da década de setenta, o Brasil passou por
um momento de euforia econdmica que ofuscou os equivocos das politicas
de ciéncia e tecnologia nacional 6

O periodo de 1967/1974 constituiu-se num dos momentos de major
intensidade de crescimento econ6mico nacional, que se apresentou através
de transformagbes nas estruturas produtivas, comerciais e financeiras.
Verificou-se, por parte do poder ptiblico, uma politica de incentive a
industrializagdo, o que beneficiou a instalagio das multinacionais no
territério brasileiro.

As condicdes favoraveis da economia internacional {entre fins da década
de 1960 e meados da seguinte), em termos de participagio no coméreio inter-
nacional, de acesso facil ao crédito externc e de menores restrigdes a
importagdo de tecnologia ja amadurecida, permitiram, a principio, um
crescimento acelerado da economia brasileira.

OEstado brasileiro, fortemente estruturado, impés as politicas econdmicas
necessdrias ao avango da industrializagio e 4 modernizacao conservadora,
tanto do setor industrial quanto da agricultura, visando ampliar, o volume
de comércio exterior, a fim de aproveitar o substancial aumento do coméreio
internacional, que ocorria no periodo.

As excepcionais taxas de crescimento da economia brasileira, verificadas
durante o Regime Militar, entre 1967 ¢ 1974, possibilitaram aos mandatarios
do pafs a formulagdo do projeto Brasil Poténcia, com o objetivo de se
propagandear a suposta conversio do Brasil numa das maiores poténcias
econdmicas mundiais. Para a realizagio de tal projeto, 0 Governo Militar
programou uma soma grande de investitentos em insumos basicos, bens de
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capital e infra - estrutura. Ao mesmo teinpo, no plano ideologico, disseminol,_
se a idéia-forga de Brasif Poténcia, com a divulgagio de slogans como Brasil,
ame-o ou deixe-0, ou este & um pafs que vai para frente. A midia foi inteng,.
mente usada, manipulada ¢ censurada. A reforma da politica educaciong
tornou-se também parte do programa hegemdnico da Ditadura Militay,
Propunha-ge uma reforma que viesse ao encontro do ufanismo nacional, ¢
que, a0 mesmo tempo, garantisse a manutengio da supremacia do capita]
sobre o trabalho.

Esses elementos constituiam-se em catalisadores da obtencdo do consen.
so nacional contra a ascensao do movimento operario e da emergéncia das
idéias socialistas. Em funcao da consolidagdo do modelo econdmico de
desenvolvimento, baseado na internacionalizacao da economia brasileira, o
Estado procura realizara reordenagio de suas peliticas em todos os niveis,

E em conformidade com esse reajuste politico que se ubjetivava a redefinicao
da politica educacional, estabelecendo novas diretrizes para a educacio
brasileira (Rodrigues, 1982: 103-140). Nesse contexto, entraram em cena os
convénios firmados entre o Brasil e os Estados Unidos, através do Ministério
da Educagao e Cultura - (MEC)- e da Agency for International Development
- (AID)-, conhecidos como Acordo MEC - USAID, efetivados em 1964, 1965,
1966, 1967, 1968. Tais acordos visaram a formagéo de méo-de-obra qualificada,
que atendesse ao avango da industrializagdo brasileira, a fim de acelerar o
desenvolvimento nacional, tal como concebiam os tecnocratas de plantio.

Os acordos MEC - USAID, cujo objetivo principal era a adequagio da
educacdo brasileira ao interesse do desenvolvimento capitalista da época,
langaram as principais bases das reformas dos diversos niveis de ensino
{Romanelli, 1987) A caracteristica principal desses acordos fot a tentativa de
adequaciio dos sistemas sociais dos pafses periféricos ao processo de
uniformizagio promovido pelo capitalismo internacional. Tratava-se da
importacéo de técnicas de ensino modernizantes, que imprimisse um
redirecionamento do ensino e da pesquisa.

Todos os fatos que mencionamos até aqui, 05 quais consideramos rele-
vantes em relacdo a vida da universidade brasileira, constituiram parte de
um processo que culminou com a Reforma Universitaria de 1968, que foi, no
periodo, o acontecimento de maior impacto na drea educacional. Com essa
reforma, pretendeu-se transformar a universidade, ajustando-a técnica, cul-
tural e politicamente a0 modelo de desenvolvimento imposto ao pais”. Visou-
se, entao, transformar a universidade brasileira em uma “universidade voltada
para a producile de tecnologias, ajustada as exigéncias da modernizacio acelerada”
(Romanelli, 1987, p. 223).

A carigdo da Unicamp sua vinculagdo com o setor produtive

Campinas, durante o periocdo em que surgiu a UNICAMP, reproduziu o
padrao tipico de crescimento urbano que se manifestou nas grandes cidades
brasileiras. Nos anos 60/70, verificou-se na cidade um elevado fluxo
migratério. Campinas e regido receberam 21% do total da migragio e
populagdo total do Estado.

Em 1970, a regido de Campinas, que engloba também as cidades de Jundiai
e Rio Claro, respondia por 8,5% da produgio industrial brasileira, possuia
1.200 empresas-industriais e 200 unidades vinculadas a construgio civil. As
principais atividades das 1.200 empresas instaladas na regido de Campinas,
em termos percentuais, foram as seguintes (Medeiros, et al., 1990):

* 35% das empresas pertenciam ao setor mecéanico, metahirgico,
eletro - eletrdnico e transporte;

* 12% ao setor madeira e mobilidrio;

* 12% a minerais nao metalicos;

» 10% téxtil, veshudrio e calcado;

¢ 7% produtos alimenticios;

* 7%, editorial e gréafico;

* 5% quimico, farmacéutico e petroquimico;

» 12% outros setores.

Verifica-se, entdo, a consolidacao da produgéo industrial como a mais
destacada atividade econémica de Campinas. Assim, na década de 70,
acentaou-ge a divisdo do trabalho na regido, destacando-se as atividades
urbanas de apoio 4 produgio industrial.

Ao lado do desenvolvimento industrial, ocorreu o aumento da demanda
por recursos tecnologicos. Deste modo, o emergente parque industrial da
regido exigiu solugbes lecnolégicas originais ou adaptacées de tecnologia
importada, que necessitava de ajustamento. Eis, entdo, o quadro ideal paraa
instalacio em Campinas de uma universidade voltada para a formagéo de
recursos humanos e a produgéo tecnolégica.

E dentro deste contexto histérico quesurge a UNICAMP- Universidade -
Estadual de Campinas -, em 05 de outubro de 1966. Trata-se de uma
Universidade fundada sob o dominio do autoritarismo. O regime militar, que
entdo comandava o pais, propiciava, dessa forma, a instalacio de uma
universidade que, intencional e programaticamente, busca relacges mais
estreitas com o setor produtivo.
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A UNICAMP foi criada pela Lei niimero 7.655 de 28 de dezembro de 1962,
alterada pelas Leis nimeros 9.715, de 30 de janeiro de 1967, e 10.214, de 10 de
setembfo de 1968, com sede e férum na cidade de Campinas, Estado de Sgq
Paulo. E uma entidade autdrquica estadual de regime especial, na forma dg
artigo 4> da Lei Federal niimero 5.540 de 28 de novembro de 1968, com

_autonomia diddtico-cientifica, administrativa, financeira e disciplinar. Rege-

se pelos Estatutos, baixados pelo Decreto Estadual nimero 52.255, de 10 de
julho de 1969, pelo Regimento Geral baixado pelo Decreto Estadual de nu-
mero 3.467, de 29 de margo de 1974 e pela legislacao especitica vigente (VAZ,
1966).

Embora criada em 1962, sua implantacdo efetiva foi realizada apods a
publicagio do Decreto niimero 45.220), de 09 de setembro de 1965, criando 3
Comissao Organizadora da Universidade. Até aquela data, na Universidade,
funcionava apenas a Faculdade de Medicina criada pela Lei ntimero 4.99¢,
de 25 de novembro de 1963. Entretanto, é com a autorizagio dada pelo
Conselho Estadual de Educacio pela resolugio ntimero 46, de 19 de dezembro
de 1966, que a universidade entra na fase real de instalagdo. Destaca-se a
criacao dos Institutos de Biologia, de Matematica, de Fisica, de Quimica, bem
como da Faculdade de Engenharia de Campinas (Vaz, 1966).

Prevalecia no discurso oficial da época a idéia de que a universidade
brasileira estava isolada dos problemas relacionados com o contexto social.
Esse discurse tomava os problemas sociais apenas sob o adngulo téenico-
produtive. Nos discursos do fundador da UNICAMP, Zeferino Vaz, esse tipo
de preocupagcio esteve sempre presente. Zeferino Vaz, homem de confianca
do governo militar, anfes de ser nomeado interventor na Universidade de
Brasilia (UnB), havia sido 0 primeiro diretor da Faculdade de Medicina de
Ribeirao Preto, da USE. Era autoritario e centralizador, mas sempre respeitou
a autonomia das atividades académicas e cientificas.

Sao célebres trés frases do professor Zeferino, que marcam sua concepgao
de universidade: “as coisas muais importantes para construir uma universidade
sdo, em primeiro lugar cérebros, e em segundo, cérebros, em terceiro, cérebros, e em
quarto equipamentos de laboratério”. Uma outra muito conhecida: “vou buscar,
para formar a universidade, onde quer que estejam situados no mundo, os cérebros de
vanguarda...”. No perfodo militar, Zeferino Vaz nunca deixou que militares
invadissem ou interviessem diretamente na universidade. Costumava dizer
que “dos meus conunistas, pode deixar que eu cuide, Sr. General.” (Vaz, 1978, p.
48). Contudo, essa frase é reveladora das afinidades dessa gestdo da
UNICAMP com o regime militar. Em fungao dessa afinidade é que se deve
compreender o seu esforco de integrar a universidade a sociedade. Zeferino
Vaz procurou mostrar que a universidade brasileira utilizava uma politica

isolaciondista perante a “sociedade”. Contudo, sua proposta era criar uma
gniversidade integrada com a empresa, voltadapara a produgio de pesqui-
sa de ponta. Tratava-se de uma universidade que, segundo ele, “contribuiria
para a elevagiio do mercado brasiteiro, considerado subdesenvoltvide” (VAZ, 1978,
p- 03}).

O relatério da Comissdo Organizadora da Universidade de Campinas,
de 1966, reporta o8 varios contatos e reanides realizadas com engenheiros e
empresarios pertencentes a Federagiio das Industrias do Estado de $a0 Paulo
(FIESP), no sentido de consultd-los em relagho ao contenido do ensino e da
pesquisa que deveria ser adotado pela UNICAMP.

Pretendia-se absorver profissionais com experiéncia empresarial para
desenvolver uma capacitacdo interna a Universidade em dreas interligadas
com as necessidades da empresa nacional e assim propiciar wna imediata
vinculagdo com o setor produtivo. Procurou-se também ad mitir pesquisadores
capazes de desenvolver atividades académicas de alto nivel, no sentido de
desenvolver dreas de fronteira nio dmbito internacional e em setores em que
ainda nem existiam demandas no pais. (Brisolla, 1989)

A UNICAMP nasce voltada para a produgio de pesquisa tecnolégica. Os
cientistas que iniciaram o processo de implantagdo da UNICAMP
desenvolviam as ciéncias duras. As atividades académicas, no ambito dos
laboratérios, foram elementos chave para “inaugurar” umanova atividade
de pesquisa no pafs. A UNICAMP assume o papel de vanguarda, colocando-
se entre as cinco melhores universidades do Brasil, na medida em que, du-
rante a década de 70, foi absorvendo pesquisadores altamente capacitados,
que estavam retornando com doutoramento no exterior.

A UNICAMP seguiu métodos semelhantes aqueles adotados pelo Institu-
to Tecnoldgico de Aerondutica (ITA). Além da concentracio de cérebros em
Areas tecnolégicas, estabeleceu também uma intensa relagdo com o exterior e
uma produtiva proximidade com as empresas. Com as facilidades de
financiamentos®, foi possivel a montagem de laboratdrios altamente
sofisticados. De acordo com Brisolla {1989), foram incorporadas equipes de
cientistas brasileiros que até entio estavam trabathando no exterior. Ao lado
dos pesquisadores no exilio, vieram também académicos estrangeiros,
trazendo consigo o conhecimento que estava sendo produzido na Europa e
EUA. No inicio destacaram-se as pesquisas no Instituto de Fisica na drea das
fibras 6ticas, bem como aquelas na Engenharia Elétrica, aplicadas em
telecomunicagGes.

Contudo, a orientacio conferida a pesquisa ndo se resumia na busca de
uma ligagic imediata com o setor produtivo, mas fundamentava-se numa
visdo mais ampla, identificando as dreas acad@micas consideradas
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prioritdrias. Conforme Dagnino (1990, p. 26}, ndo houve na universidade um
desenvolvimento de tecnologias possiveis de serem utilizadas pelo setor
produtivo porque nao havia demanda nesse sentido. Assim, o descompasso
entre a academia e a empresa estava Jonge de ser superado. Entretanto, admi.
te também Dagnino (1990), desde a criagao da universidade, visava-ge
estabelecer lagos estreitos com o setor produtivo. Nesse sentido a Unicamp
teve um papel de vanguarda’, ainda que ndo houvesse uma contrapartida
empresarial, capaz de intensificar uma correlaciio mais proficua.

A relacdo da Unicamp com a empresa na década de 70 e os
planos governamentais para pesquisa e desenvolvimento

Como vimos, foi dentro do contexto de internacionalizacio da economia
brasileira, do projeto de “Brasil-Poténcia”, propagado pelos meios de
comunicacdo, através da propaganda do “milagre econdnico brasileiro”, e pela
crescente demanda por mao-de-obra qualificada, juntamente com a expansac
da indtistria eletro-eletronica, que foi pensado o projeto para a ctiagiio da
Universidade de Campinas.

A base brasileira da economia da década de 70 foi o “tripé produtivo”
formado pelas empresas estrangeiras, nacionais privaclas ¢ estatais. Trata-se
de wm perfodo marcado pela atuagéio de grandes monopdlios, que controlavam
amplos setores da economia nacional. Acrescenta-se a esses tragos O processo
de internacionalizagio da economia brasileira, decorrente do predominiodo
capital, da inddistria e da tecnologia estrangeira. O processo de transferéncia
de tecnologia tomou-se um dos mais influentes fatores de caracterizagio das
novas relages internacionais, marcadas pelo imperialismo dos paises capi-
talistas centrais, detentores do poder econdmico, tecnolégicoe empresariak.

No Brasil, a busca de tecnologia produzida no exterior tornou-se
desenfreada. Mesmo entre as empresas nacionais a aquisiao da técnica
estrangeira era constante, em uma grande variedade de formas: licengas,
patentes, além de maquirario, e pacotes tecnologicos.(Rattner, 1979). A me-
dida quec aumentava a participagio das empresas estrangeiras nos setores
produtivos do pais, acentuava-se, também, a importagio de tecnologia para
suprir o complexo matriz-subsidiarias-associadas. Essa tendéncia acabou
inibindo o desenvolvimento de tecnologias nacionais, comprometendo a
autonomia brasileira no setor. {Covre, 1959}

Assim, empresas industriais brasileiras optaram pela alternativa apa-
rentemente a mais rentavel, pois a importagao de iecnologia era muito mais
vidvel, em curto prazo, do que a produgao da mesma.?® Assim, ndo se

en‘lpenharam na interacio com as universidades. Entretanto, no mesmo pe-
riodo, o diseurso oficial em torno da autonomia tecnologica alardeava a
necessidade da nteragio do sistema de produgao dosaber com o mercado,
da universidade com a empresa. Fra comuin se falar da funcao “social” do
setor académico. O descompasso da interagio da universidade com a empre-
sa reflete nos Planos governamentais para a Ciéncia e Tecnologia. O objetivo
dos Planos de Pesquisa & Deseavolvimento era a superagdo desse
descompasso. '

Temos entio no Brasil, na década de 70, teés fases da politica de Ciéncia e
Tecnologia (C&T). Na primeira, destaca-se o I PBDCT - Plano Bésico de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico-(1972/1974), e o I PND - Plano
Nacional de Desenvolvimento. Ambos optaram por incentivar um aumento
de capacidade competitiva da industria nacional, enfatizando setores que se
utilizava de tecriologia de ponta (BRASIL, 1973). No entanto, tais programas
ndo deslancharam, devido a politica econdmica instivel e o descaso do
ptroprio governo federal, que néo incentivava suficientemente o
desenvolvimento tecnolégiconacional.

A UNICAMP, entretanto, durante a primeira parte do periodo em questao,
foi, de certa forma, favorecida pelo] PBDCT. Isso se deu devido ap incentivo
a pesquisa, promovido pelo poder publico federal através de convénio em
1974. Mas, nos anos posterioxes, esse quadro favoravel de investimentos se
inverteu, devido as mudangas na politica cientifica e tecnolégica do governo
brasileiro."

O1i PBDCT - Plano Bésico de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico -
(1975/1978), correspondente a segunda fase da politica de Ciéncia &
Tecnologia, tendo vigéncia no mesmo periododoll PND* - Plano Nacional
de Desenvolvimento - definindo as diretrizes e prioridades para o campo de
Ciéncia & Tecnologia. Com o II PBDCT, o governo federal ndo efetuou
mudancas rios padrées de financiamento das pesquisas. lsso significaque o
governo Nao usou 0s instrumentos apontados no Plano Nacional de
Desenvolvimento, inviabilizando, dessa forma, as propostas de reforgar a
capacidade tecnoldgica da empresa nacional. Assim, a redugdo da
dependéncia externa no campo cientifico e tecniolégico nao pode ser efetivada
de forma a garantir um desenvolvimento auto-sustentado.

Foi, Contudo, dentro desse desfavordvel contexto nacional de politicas de
Ciéncia & Tecnologia, ocorreu a criagéo do Centro de Tecnologia da Unicamp
e do Centro de Pesquisa e Desenvolvimento da Telebras, além da criacio da
CODETEC - Companhia para 0 Desenvolvimento Tecnolbgice - uma incuba-
dora de empresas dentro da Unicamp - e da Fundagio para o Desenvolvimento
da Unicamp - FUNCAMP - destinada a gerenciar os projetos de pesquisadores
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da Unicamp. Trata-se de novag tentativas de centralizar os contratos de
prestagio de servigo e de pesquisas aplicadas.

Na terceira fase, a Politica Cientifica e Tecnoldgica val ser concentlada no

111 PBDCT, - Plano Bésico de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico, (19797
1984). Com ele, visava-se uma maior capacitacdo cientifica e a redugéo do
grau de dependéncia tecnolOgica nos setores prioritarios: energia, agriculty-
ra e desenvolvimento social. As diretrizes politicas eram orientadas para a
diminuicio da necessidade nacional de importagao de insumos energéticos
e para a selecio de tecnologias adequadas.™

Q III Plano Basico de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
recomendava a articulacio entre 0s centros de pesquisa e desenvolvimentg e
as empresas do setor industrial, a fim de se utilizar instrumentos técnicos e
gerenciais de projeto de pesquisa e desenvolvimento e a participagao de em-
presas de engenharia de projetos, visando & utilizagdo pratica dos resulta-
dos das pesquisas. 1

O PBDCT indicava também que os Centros Universitarios seriam esti-
mulados a prestar servigos técnicos as empresas. Trata-se de um programa
voltado para a adequagio dos equipamentos e a busca de soluges de proble-
mas relacionados com a produtividade e methoria da qualidade técnica para
o esfor¢o de desenvolvimento da empresa nacional. Apesar do [LI PBIXCT ter
objetivado a “crescente aplicacio de conhecimento cientifico ¢ a maior autonontia
tecnolégica para o pais” (Dagnino, 1990) o IHI Plano Nacional de
Desenvolvimento relegou para segundo plano a politica cientifica e tecnolé-
gica. Com isso foi reduzido o montante de recursos destmados ao
financiamento de instituicdes e projetos. Persiste o desrompasso pred01m~
nante na politica de Ciéncia e Tecnologia Brasileira.

A pesquisa na Unicamp e 0s convénios com as empresas

As pesquisas cientificas da Unicamp, inseridas neste contexto politico
turbulento, foram afetadas pelos cortes de financiamento. Segundo os dadoes
deuma pesquisa realizada por Renato Dagnine, publicada na revista Ciéncia
e Cultura, o Instituto de Fisica chegou a receber em 1974, para cada cruzeiro
proveniente de seu orgamento corrente, trés cruzeiros através de convénio,
Aquele Instituto concentrou, em 1973 e 1974, 70% dos recursos obtidos pela
uriversidade através de convénios. Esse tipe de recurso, com a participagac
conjunta da Faculdade de Engenharia e do Instituto de Fisica, manteve-se no
total superior a 50% do total da Universidade aié 1977. Essa concentragao
poderia ser explicada pela posigio estratégica dessas éreas frente as

necessidades tecnolégicas dos setores econbmicos que influenciavam o
governo,

Os resumos das atividades realizadas pela UNICAMP, no que se refere ao
repasse tecnoldgico nos Institutos de Biologia, (uimica, Fisica, e na Faculdade
de Engenharia de Campinas, mostram que a sua principal caracteristica foi
o desenvolvimento de protdtipos de pesquisa aplicada, destinados as em-
presas estatais ou a centros criados pelo governo federal, principalmente o
Centro de Pesquisa e Desenvolvimento, {CPqD). Essa transferéncia de
tecnologia fazia-se de uma forma direta entre pesquisador e empresério ou
através de Orgaos mediadores criados pela Reitoria (Centro de Tecnologia,
CODETEC, FUNCAMP).

O Instituto de Fisica da UNICAMP revela, no “Relatério Anual de 19707,
seu {riplice objetivo: ensino, investigacio e prestagio de servigos, Segundo o
referide documento, a UNICAMP, para cumprir seu papel, procurou
selecionar da melhor maneira possivel um excelente quadro de pessoal do-
cente, técnico e administrativo, ao mesmo tempo em que também se preocupa
com a formacao e aperfeicoamento de novos contingentes de funcionérios.
(VAZ, 1970). Isto mostra que, tal como prevalecia nos institutos e faculdades
da época, a preocupacio da UNICAMP era a de formar um grupo de
pesquisadores que estivesse a altura de preencher os requisitos requeridos
pela prépria politica cientifica e tecnolégica da época.

A UNICAMFE sempre se preocupou em trazer professores - cientistas de
alto nivel, selecionados no Brasil e no estrangeiro, muitos deles ocupando
posicdes de destaque em institui¢des americanas e européias. Destaca-se
também o esfor¢co para adquirir os mais modernos e sofisticados
equipamentos de pesquisa cientifica e tecnolégica {Vaz, 1972, p. 06).

No periodo inicial de sua criagdo, a UNICAMP apresentava diversos
trabalhos relevantes para o desenvolvimento tecnolégico. Destacamos ini-
cialmente aqueles realizados no Instituto de Fisica, onde ocotreu o trabalho
ern tormo da “obtengdo do crescimento dos cristais de silicio”, efetivado pela primeira
vez na América Latina. Fsses cristais eram indispensiveis & produgio de
transistores, que constituiam o alicerce da industria eletrénica. Do mesmo
modo, destacou-se também a descoberta de propriedade de raios laser, abrindo
novas perspectivas para a utilizagdo desses raios na empresa de
telecomunicacdes. (VAZ, 1972, p. 08).

Nocampo da organizagio empresarial, a UNICAMP foi uma das pioneiras
desde 1968. Os principais resultados foram possiveis devido aos convénios
mantidos cormn a Secretaria da Economia e Planejamento do Estado do Ama-
zonas e, posteriormente, com a SUDAM. (Vaz, 1976, p. 12-13). No periodo de
1970 1982, a Unicamp realizou numerosos convénios principalmente com
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entidades prioritariamente publicas ¢ em menor niimero com ¢ setor priva-
do. Destacam-se neste periodo 0s seguintes parceiros: Companhia do Metrg
de SP,ahilips do Brasil $/ A; a Robert Bosch do Brasil 5/A; a Soma Vagges
S/A.

Segundo os relatérios anuais, elaborados pelas Reilorias do periodo em
questdo, esses convenios foram para assisténcia técnica e controle tecnolégi-
co. Dentre os muitos projetos realizados alguns se destacam pela sua
importancia histérica. Talé o caso da criagio, para a TELEBRAS, do protétipo
do sistema PMC de telefonia, entregue em 1976; a criagio, também para a
TELEBRAS, de sistemas de telecom unicagdes utilizando raios laser; e o
desenvolvimento de freio automatico para o metr6 de Sdo Paulo.

Para aumentar a dindmica de suas atividades junto as entidades priva-
das, nas areas industriais, a UNICAMP, em colaboracio com o Ministério da
Industria e Comércio, motivou numerosos empresarios a participarem da
Constitui¢do de uma Companhia de Desenvolvimento Tecnolbgico
(CODETEC), destinada a promover pesquisas e projetos de desenvolvimento
da drea tecnoldgica, em cooperagdo com as indiistrias e outros centros cien-
tificos. Com 0 mesmo objetivo, em 1976, foi criada a FUNCAMTE, destinada a
estimular a pesquisa cientifica, atuando junto & “comunidade”, com a maior
“flexibilidade” que wm 6rgdo desta natureza possa ter.

No relaitrio de 1978 destacam-se as atividades de pesquisa da Faculdade
de Engenharia de Campinas, vinculadas aos convénios com entidades pi-
blicas e /ou particulares. A Faculdade de Engenharia de Campinas manteve
também convénios com a TELEBRAS (pesquisa em micro-cletrfnica e pes-
quisa em transmissao digital), com o CNPq {implantagao de laboratorio de
alta tensdo), e com o Metrd (supervisio do trafico de trens por meio de com-
putadores).

Os relatérios anuais mostram que os principais convénios foram realiza-
dos com empresas estatais, mas que havia prestacio de servi¢os para empre-
sas particulares locais. ¥isses sdo os mais destacados resultados dos vineu-
los origindrios da UNICAMP com as empresas. Inicialmente destacou-se a
transferéncia de tecnologia para o setor piblico. Ainda que incipiente neste
primeiro momento, a transferéncia para o setor privado com ¢ tempo vai
intensificando sua demanda. '

Consideracoes finais

O conhecimento produzido pela universidade diz-se publico pelo fato de
se engendrar dentro de institui¢io nao privada. Contudo, dentro do novo

ethos académico, o conbecimento ja em sua origem e desting tende a trazer a
marca do interesse privade. Os interesses privados referem-se as forcas do
mercado, representadas pela demanda das empresas. Nesse sentido ndo se
poderia falar de uma socialializagdo do saber, mas de uma apropriacio. A
APTopriacio ocorre na medida e que o sistema de patentes e os convénios
conferem a alguns grupos o direito exclusivo sobre os saberes produzidos na
universidade piblica. Devemos lembrar porém que a apropriagao do
conhecimento cientifico ndo é um privilégio do novo ethos académico. Por
mais publico que pare¢a o modelo merthoniano ou da ciéncia ‘auténoma’ os
seus resultados gerais, ou seja, os interesses aos quais a academia atendeu
sempre foram os de uma elite. O que caracteriza anova forma de apropriagéo
do conhecimento & a abertura ac mercado que redefine as relacdes entre 0s
“produtores” do conhecimento e os seus “consumidores”. Dentro desse novo
ethos académico, os interesses comerciais tendem a agenciar a investigacéo
cientifica. O grande debate ideolagico atual gira em torno da legitimidade
desse processo.

Vimos que a tendéncia a globalizagio da universidade obedece a logica
do capital em suanova forma de imperialismo. Aoadapiar-se a0s novos tempos
a universidade publica pode inserir-se na rede do mercado global, dando
privilégios para as pesquisas que beneficiem as empresas e com isso conse-
guir se financiar, mesmo que para tal tenha que se reestruturar, para melhor
gerir-se. Ao se reestruturar conforme a logica do mercado global, a
universidade tende a dar mais énfase as pesquisas aplicadas, bem como a
estancar investimentos e dreas de pesquisas niio vidveis economicamente.
Com isso a universidade pode contornar as dificuldades de seu
financiamento, que se tornou problematico com a politica de reestruturacao
do préprio Estado conforme a logica da globalizagéo. O desaparecimento do
espago publico, caracterizado pela continua perda de poder decisério,
soberania, do estado-nacdo, se reflete na universidade piblica fundamental-
mente na busca de novas fontes de financiamento. Contudo essa tendéncia
de mercantilizacao do conhecimento pode ser revertida. No processo de
agenciamento do conhecimento cientffico, a universidade priblica pode
também buscar alternativas para ndo se reduzir a um mero balcdo de
tecnologia, em que apenas se agencia convénios entre pesquisadores
mantidos com fundos puiblicos.

Nosso objetivo foi analisar essa tendéncia da globalizagdo universitaria
no interior da Unicamp. Para isso, procuramos tragar o quadre geral dos
rumos econdmicos mundiais. Vimos que a principal caracteristica dos tempos
atuais marca-se sobretudo pela globalizagdo. A globalizago caracteriza-se
sobretudo pela liberagao dos mercados nacionais.. Nesse novo cendrio mun-
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dial, perdem forca os trabalhadores, devido & flexi'bili?at;ﬁo do trabalho, ag
enfraquecimento dos sindicatos e a0 desmonte do sistema de protecao social,
fundado em direitos arduamente adquiridos. Trata-sc, na verdade, de um
processo que atinge diretamente os Estades-Nacio que bem ou mal garantiam
os direitos e promovia certas garantias minimas conforme as politicas de
Bem star Social®. O Estado-Nacdo tem constituido uma esfera em que se
projeta, discute e efetiva o bem priblico, ou seja, em que se articul§n1 as politi-
cas que sdo acatadas como as melhores para um determinado pajs,
compreendendo-o como um espago e que se articula a sociedade de classes,
com as suas organizagdes civis, tais como empresas, partidos, sindicatos,
ONGs, igrejas, midia. O piblico enquanto expressdo do precario contrato
entre capital e trabalho mediado pelo Estado tende a desaparecer com a
globalizac#o. O Estado de bem estar social representou uma forga elevada de
manutencio do referido contrato. Através dele o capital negociou, cedeuy, a
fim de manter-se enquanto tal. Com a globalizagdo, o capital recobra sua
forca e retoma as posigdes que havia perdido, impondo umanova forma de
espoliagio que escapa aos controles nacionais. O Estado-Nagao passou aser
um fronte de luta e controle do capital, capaz de the impor limites, principal-
mente enquanto ¢ socialismo ainda despontava como uma amcaga ou
virtualidade. Ainda que grande parte da populacio de nagdes como a
brasileira n&o tenha tido acesso aos beneficios priblicos, o Estado manteve-se
como esse espago susceptivel de ser ocupado por tendéncias capazes de
ampliar a participagao da papulacao nos beneficios conquistados pela nossa
civilizacio. .
A globalizagio obedece 3 1gica do capital, que enquanto tal ndo respeita
as necessidades e muito menos os direitos dos povos. Apenas as elites conec-
tadas se privilegiam com as novas tendéncias da economia mundial.
Populagdes inteiras sdo, muitas vezes, excluidas. No Brasil, o desmonte do
Estado-Nagao é orquestrado de modo a acentuar ainda mais a dependéncia
econdmica e a desnacionalizacdo das mais diversas riquezas, desde aquelas
ligadas ac subsolo até as empresas estatais. O fim do Estado-nagdo significa,
sobretudo uma transferéncia de patrimdnio ao capital internacional. A
universidade publica é um patrimdnio coletivo. Ao se globalizar, ou ao ser
privatizada, ou ainda des-montada, a universidade puiblica deixa de ser v
patrimdnio cientifico e cultural no sentido de ser um espago em que o Brasil
com suas contradi¢des poderia expressar sua identidade e defender seus
interesses coletivos, expressos na superacio da desigualdade social e na
emancipagio econdmica, politica e cultural da maioria de seus habitante:s.
Com isso, a maior parte da populagdo brasileira fica cada vez mais

expropriada, empobrecida, e incapaz de reagir ao imperialismo eXPresso na
globalizacio. .

Quando analisamos a questdo do estatuto do conhecimenlo na relagiio
da Unicamp com a empresa procuramos mostrar como a erosao do puiblico ai
se reflete. A mudanga do modelo académico com tendéncia merthoniana
para o novo ethos da ciéncia globalizada verifica-se sobretudo no caracter
publico do saber. Aidéia de publico enquanto aberto a todos se efetivou, ainda
que de modo precario, no Estado-Nagéio. Assim coincide a tendéncia da
globalizagio da universidade piiblica com a decadéncia do Estado-Nagdo, A
questao da forma de integragio da academia com a empresa € uma questio
de politica nacional ou de soberania,

Trata-se de um problema que nic encontrard uma solugio satisfatéria
para a maioria da populagio apenas pelos esfor¢os integrados do setor
académico e empresarial, nem muito menos pelas politicas setoriais de
Ciéncia & Tecnologia. A solugdo de tal problema envolve uma luta hegeménica
no sentido de estabelecer niveis de soberania nacional, que por mais
partilhada que seja, tenda a preservar o interesse nacional, no sentido de
contribuir para eliminar cada vez mais & exclusio e as demais formas de
dominacio e exploracdo econdmica.

Para tanto o papel do governo é essencial. Cabe a ele lutar contra as
tendéncias de internacionalizacio da economia, revertendo o processo de
sucateamento da empresa nacional ou da sua incorporagao pelas
multinacionais, bem como de resgatar a capacidade do Estado de interferir
na economia, seja regulando o capital ou investindo em setores fundamentais
tais como a educagiio e a ciéncia, bem como de reverter o processo de
privatizagio das empresas publicas.

No contexto académico, a questao fundamental refere-se a0 controle ou a
decisdo do que vem a ser prioritdrio ou pertinente para a pesquisa. Com a
globalizacao da academnia verifica-se que essa decis#o escapa cada vez mais
ao conirole do cientista. Os rumos da pesquisa séo decididos em grande
parte pelas fontes financiadoras. Deixar o financiamento apenas conforme o
mteresse do mercado significa atrofiar as dreas de pesquisas fundamentais
para a solugdo de problemas da populacao brasileira que se encontra excluida
do mercado. Nesse sentido, cabe também salientar que os drgios
governamentais devem dar maior prioridade aos projetos voltados para aten-
der a populagéo, pois a tendéncia é que ainda que com dinheiro publico,
tendam a financiar projetos diretamente vinculados aos interesses empresa-
rias. Com isso néo se trata de negar ou suprimir os convénios com as empre-
sas, mas sobretudo de criar, preservar e ampliar as fontes publicas de
financiamentos. A publicidade da fonte de financiamento néo visa garantir o
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“desinteresse” do conhecimento, pois a ciéncia tende a, cada vez majs, assumiy
o seu carater de atividade “interessada’. Seu interesse refere-se ao fato dely
estar ligada a projetos definidos por convénios publicos e privados. Cabe,
porém criar mecanismos para manter o “cortunisio” da ciéncia, que refere-ge
a norma da socializagdo do saber. Frente as novas tendéncias da ciéncia,
deve-se garantir a autonomia da pesquisa basica. Sem ela néo se pode espe-
rar muitos avangos da pesquisa aplicada. Ambas se implicam. Assim ¢
investimento ptiblico em pesquisa basica possibilitaria ampliar o leque dag
aplicacdes. Os problemas enfrentados pelas pesquisas aplicadas tendem a
suscitar novas tendéncias da pesquisa bdsica, contudo, isso néo ¢
necessariamente reconhecido pelos setores do mercado que exigem rapidez.
Nesse sentido, cabe ao setor puiblico investir na pesquisa basica, garantindo
a sua independéncia, publicidade e universalidade.
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? Também ocorre uma mudanga de qualidade da interagdo. Além das consultorias
surgem com freqiiéncia crescente contratos em parceria para ¢ desenvolvimento de pes-
quisa aplicada conjunta (Velho, 1996).

* A primeira vez que a Ciéncia &Tecnologia apareceram explicitamente nos planos
estratégicos nacionais foi em 1968, no Plano Hstratégico de Desenvolvimento, tornando-se
“presenga constante” nos planos subseqilentes. (Rodrigues, 1997, p. 111-2).

* Num discurso feito ne encontro universidade-empresa, promovido pelo Instituto
Roberto Simonsen, o Prof. Vicente Chiaverini expressa a posicdo da indistria brasileira na
década de 60 “E dbvio que a indiistria nacional, por si s, salvo rarissimas excegdes, nio pode arcar
com um programa, ainda que modesto, de pesquisas tecneldgions, cuja importincia ela jd comeca a
compreender, para melhorar a sun produtividade e, principalmente, para estav em condigdes de
concorrer com os produtos importados ¢, guigd mesmo, no mercado infernacional, para projetar o
pafs definitivamente com exporiador de bens de consuma”. Chiaverini, V., “Discursn” in
Entrosamente Universidade-Inddstria. S.PIPEA. 1969, p. 17,

% SBegundo Rodrigues, na década de 70 fica patente o cardter horizontal da Constituicao
do parque cientifico-tecnolégico. “As politicas de fomento assumiram um formato extensivn,
procurandn preencher todas as lactnas temudticas na pesquisa realizada ne pais, mais do qie selecienar
este preenchimento segundo c¥iiérios de maior especificidade e seletividade” (..) “A idéin-forga era
prodiezir no pais fudo o que Id se consumia e dai resultou wum parque industrial completo e altamente

diversificads. No que se refere ao parque ciciitifico e tecnoldgice, o objetivo alcaicade acabou por ser
funtbéne i parguee horizontal ¢ praticemente complelo enr lermos de dreas ¢ especiulidades do
conlecimento cobertas. Evidenlemente, ficarant em aberto, lanto na industrializagdo quanto pa
monlagent do paripuc de pesqitise, as questées da qualidade ¢ da competitividade em nfoel internn-
cional” {Rodrigues, 1997., p. 111).

s “Anos JK - O nacionalismo da Era Vargas ¢ substituide pelo desenvolvimentismo do
governo Jusceling Kubilschek, de 1956 a 1961, Akraindo ¢ capital estrangeiro ¢ estirnulan-
do o capital nacional, JK kmplanta a industria de bens de consumo durdveis sobreludo
eletrodomésticos e veiculos, com o objelive de multiplicar & nimero dessas inddstrias e
das fdbricas de pegas e componentes. Amplia os servigos de infra-estrutura, como lrans-
porle ¢ fornecimento de energia eléirica. Com os investimenlos exterias e inlermos, estimu-
Ia a diversilicagdo da economia nacional, aumentando a produgdo de insumos, méquinas
& cquipamentos pesados para mecanizagio agricola, fabricagio de fertilizantes, frigorilicos,
transporle ferroviario e construgdo naval. No inicie dos anos 60, o selor industrial supera
a média de crescimento dos demais sctores da econemia brasileira, " Milagre econdmico”
- O crescimento acelera-se e diversifica-se no periodo do chamado “milagre econdmicg”,
de 1968 a 1974. A disponibilidade externa de capital e a determinagio dos governos
militares de fazer do Brasil uma “poténcia emergente” viabilizam pesaclos investimentos
em infra-gstrutura (rodovias, ferrovias, telecomunicagoes, portos, usinas hidrelétricas,
usinas nucleares), nas indistrias de base {mineragao e siderurgia), de transformagao
{papel, cimento, aluminio, produtos quimicos, fertilizantes), equipamentos {geradores,
sistemas de telefonia, maquinas, motores, turbinas), bens duraveis (veiculos e
eletrodomésticos) e na agroindistria de alimentos (graos, carnes, iaticinios). No inicio da
década de 70, a economia apresenta resultados excepcionais, com o FIB crescendo a 12 %,
e 0 setor industrial a 18% ao ano. Ja em meados dos anos 70, a crise do petrdleo e a alta
internacional dos juros desaceleram a expansdo industrial. Com o financiamento externo
mais caro, a econonya brasileira entra num perfode de dificuldades crescentes, que levam
o pais, na deécada de 80, ao desequilibrio do balango de pagamentos e ao desconirole da
inflagdo. C Brasil mergulha numna longa recessdo que praticamiente blogueia seu crescimnento
econdmico. No comego dos anos 90, a produgao industrial é praticamente a mesma de
dez anos atrds. [ no decorrer da década, lambém por conta da abertura econdimica, que
parmite a entrada macica de produtos importados, o setor industriai, vem encolhendo e
perdendo participagao ne PIB para o sctor de servigos.” Enciclopédia Brasileira de historia
{Lttp:/ /brgeacities.com/ vinicrashbr /historia /brasil/ industrializacaobrasileira. him)

¥ Recursos financeiros expressivos foram destinados aos projeios de pesquise da universidade por
parte das institnigbes financeras Racionms, ne wicio dos anos 70, Recurses extertos também foram
obtidos para permitir a importagdo de apareihos modornes necessdrios...” Brisolla, 5. N. A relucio
du unfversidade com o setor produtive — o case UNICAMP (.’impmas, UNICAMI, 1989, p. 35,

* “Contraviando a tradigdo das universidades brasileiras, as quais usualmente resultaram da
rennitdo ciuninlativa de Facwldades on Institufos isolados, @ UNICAMYP nascen como wit profets
pensado, voltado para as necessidndes histéricas emergentfes n época”. Dagnino, R A capacidaide
brasileira da formagio de recursos htrmanos para o desenvolvimento tecioldgicor wnt estudo de caso.
Campinas. UNICAMP. 1G. 1990, p. 26.

" Dagnino, R. A capacidade brasileira de formagao de recursos humanos para o
desenvolvimenlo lecneldgico um estudo de caso na Unicamp.Campinas, Unicamp, abril,
1990, mimeo, p.01.

U Relatorios Anuais elaborados pela Reitoria da Unicanip, in Arquivo Historico da
Unicamp- Arquivo Zeferine Vaz-1974,1975,1976,1977.

23 71 PN propunha a elevagao do fluxo de tecnologia diretamente para o setor
produtivo. Porém, isso ndo garantiv avangos ne sentido da consecugio do objetivo de
reduzir a dependéncia externa no campo cientifico e tecnoldgico. Ver Decurmento in
Presidéncia do Brasil. Il Plane Bdsice de Desenvolvimento Clentifico ¢ Tecnolégice Brasilia, 1975
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Vier lambém Jaguaribe, A. M. Politica Tecnoldgicn ¢ sna aviiculag@o com a politica econdmice R,
J. [CL/UTR]. 1987 . L _

B Dgenmente da Presidincia do Brasil. BI Plano Bdsico de Desenvaloimente Ciewdifion ¢ Teeng-
ligico. Brasilia, 1979.

¥ Reyista de Administragio em Ciéncia e Teenologia, onde loram apreseniados trabalhoy
no XV Simposio.

Nacional de Pesquisa de Administragio em C & T e IV Reunido Internacional de
Administragio em C&T - Interagio Universidade - empresa: wma andlise de duos décadas” 4,
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Paredes guie domestican: Argueologia da arquitefura escolar capitalista. O caso de
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Centro de Historia da Arte e Arqueologia/ / Instituto de Filosofia ¢ Ciencias
Humanas UICAMP//Fundagio de Amparo a Pesquisa do Istado de Sao
Taulo, 2002.

No es posible reconstruir la identidad del sujeto pedagégico, es decir, de
representar la naturaleza del vinculo educador-ediicando que configuro fa edu-
cacién moderna, prescindiendo de la institucién que le otorgd un lugar cen-
tral dentro de sus aulas. La escuela, pensada como un dispositive histérico
prefiada de un conjunto de practicas simboélicas y materiales, constituye un
elemento insustituible para realizar una interpretacion del entramado re-
sueltamente heterogéneo que compone la educacién moderna, Desde este
vector de andlisis es vdlido preguntarse: jcudl es el lugar de la arquitectura
escolar en las discusiones sobre el poder material y simbélico que despliega
la escuela en la construccion de la identidad de alumnos y docentes? Y, por
lo tanto: seudl es el espacio que se le ha dado en los estudios sobre I istoria de
la Educacién?

En esta direccién, Andrés Zarankin nos invita a interrogar la arquitectu-
ra escolar en un esfuerzo por sistematizar los cambios del fugar de ensefian-
za-aprendizaje socialmente vahdo. Con el propdsito de transformar las ima-
genes en conceptos, el autor nos ofrece un original recorride por pasilios,
aulas y patios de Jas escuelas primarias de la ciudad de Buenos Aires anali-
zando las transformaciones que han sufrido a lo largo de un siglo y medio.
Interpelada por discursos politico-pedagégicos, disposiciones edilicias y
demandas sociales disimiles, las disposiciones arquitectonicas de la escuela
reciben en este trabajo un tratamiento que no habia tenido practicamente
atencidn por parte de nuestra ciencia en la Argentina.

Para cilo, toma como objeto de la investigacién un amplio reperiorio de
edificios escolares que poblaron el paisaje de la ciudad de Buenos Aires (y
que son empleados actualmente) desde mediados del siglo xix hasta la actua-
lidad. El mismo sefiala que “Ei éxito de la investigacion estd subordinado a
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la posibilidad de conseguir transformar los edificios en textos posibies de ser
decodificados (leidos) e interpretados” (Pag. 74) _

Argumentando que la arquitectura es un producto cultural cargado de
sentido e intencion, el autor se lanza a la tarea de acopiar la informacigy
dispersa sobre las escuelas primarias piiblicas de Buenos Aires, emprende ¢f
trabajo de organizarla y ofrecer de todo elio un andlisis de la dimensign
ideologica y simbolica que las mismas encierran entre sus 1nuros. Formas de
concebir, construir, estructurar y organizar el espacio escolar desde fos otige.
nes del sisterna educative moderno hasta nuestros dias, lo conducen a 1a
identificacién de la vigencia de un dominio pandptico donde el control y |a
vigilancia se destacan por sobre otros propositos pedagégicos.

El capitulo | estd dedicado a confeccionar un marco teérico y dar cuenta
delempleo de las categorias como herramientas conceptuales que permiten
realizar una lectura fuertemente interpretativa del objeto de investigacion.
Tomando distancia de las miradas que contintian centrando su atencién en
la definicion o en el descubrimiento de Jas esencias, de los primeros princi-
pios, de las verdades absolutas, el autor propone una lectura sostenida en el
caracter precario y abierto de todo discurso, para elaborar una reconstruc-
cién subjetiva del pasado: “la practica arqueolégica implica una postura
activa de parte del investigador. El arquedlogo se transforma en un mediador
entre los trazos de un pasado que no existe mas y el presente”. (pdg. 26)

En el capitulo I1, estableciendo las diferencias entre las maltiples funcio-
nes que le son atribuidas a la arquitectura, Zarankin sostiene una mirada a
favor de la arquitectura escolar como la expresion de una tecnologia de po-
der que debe realizar permanentes reajustes alolargo de! tiempo. Dealli que
propone pensar ka misma como un producto cnltural, que lejos de ser neu-
tral, es diseftada e acuerdo con fines preestablecidos y diferenciados. Enel

- periodo gue abarca la investigacion, comprendido por el auge y consolida-
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cidn de un modelo de sociedad disciplinar, los espacios arquitectonicos pre-
sentan un disefio cerrado cuyas funciones residen en concentrar, distribuir,
organizar, clasificar, controlar v domesticar. Como ¢l mismo sefiala, “cabe
interrogarse sobre que cosas podemos entender de la sociedad, examinando
sus edificios y su paisaje cultural y, por el contrario, sobre que cosas pode-
mos aprender de los edificios y su paisaje cultural, examinando la sociedad
en la cual existen” {pag. 36).

En el capitulo [T}, se ofrece un trabajo de exploracion del mandato original
del sistema educativo moderno argentino, que el autor vincula con el proceso
de consolidacion capitalista. La escuela normal, entendida como un instru-

' Las citas fueron traducidas del portugués al castellano por Nicolas Arata.

mento de civilizacion por excelencia, investida del discurso positivista ¥
enemigo de las ideologias disolventes de la cual se hacia portadores sobreto-
do a los inmigrantes, conté entre sus objetivos con la facultad “de desarticu-
lar otras formas de soctalizacién consideradas peligrosas o no favorables al
sisterna.” (pag. 48) Todo ello, sin desatender la formacion de una mano de
obra laboriosa, sumisa y bien disciplinada.

En el capitulo 1V, se ponen en discusion las herramientas metodoldgicas
que permiten hacer legible la estructura sintdctica de los edificios escolares,
al tiempo que se propone como modelo de analisis el instrumento desarrolla-
do por Hillier y Hanson. El modelo de andlisis espacial Garnma hace posible
“obtener un panorama basico sobre el modo como los mecanismos de control
y poder se encuentran presentes en una determinada estructura.” (pag, 86)
Estos son combinados con los indices de escala, integracion y complejidad
desarrollados por Richard Blanton. Es en este tramo del trabajo donde se
explicitan los modelos de edificios escolares y la tradicidn arquitectonica a la
que los mismos remiten. Zarankin tipifica doce estilos diferentes de edificios
escolares en la ciudad de Buenos Aires: Escuelas Sarmientinas, Esquema
cerrado, Bsquema en U, Vivienda chorizo adaptada, Waldorph, Gelly Cantilo,
Internacional, Repiblica, Parque, Década del ‘60, Plan 60 y Prenova.

En el capitulo V, se desarrolla el analisis de cada uno de los casos utili-
zando el instrumento propuesto. A partir de eflo, establece cuatro momentos
claramente diferenciados en la historia de la evolucion de los edificios esco-
lares de fa ciudad de Buenos Aires. Las escuelas Sarmiento, cuyo disefio
arquitecténico coincide con un periodo de gran desarrollo de la obra puablica
y labiisqueda de unmodelo operativo y funcional con un fuerte énfasis en la
disciplina y control. Ln un segundo momento surgen edificios escolares cuya
cultura material responde a formas pandpticas simples en las que la caracte-
ristica comnin es la preeminencia de un patio central dominando la escena y

© una tnica puerta de entrada-salida al predio. Luego le siguen las formas

panopticas complejas verticales con un alto grado de aislamiento con rela-
cién al exterior, aungue incorporando en sus disefos arquitectonicos ele-
mentos nacionales. Finalmente se implantan las formas pandpticas comple-
jas horizontales, donde los sectores administrativos comienzan a desplaza-
se hacia ef centro del predio para incrementar el control sobre los cuerpos. Es
significativo el caso de las escuelas del plan 60 —desarrollado durante la
ultima dictadura militar y en consonancia con la teoria del enemigo interno-
que crea escuelas caracterizadas por la amplitud de ventanales con la idea
de que era “prioritario vigilar y controlar ininterrumpidamente, mas que
aislar a los estudiantes de un exterior contaminado y peligroso”. (pag. 123)
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Finalmente, el capitule Vlarroja los resultados obtenidos durante el oyr.

so de la investigacién. Zarankin argumenta que la cultura material, de up

modo activo ¥ dindmico, promueve un discurso de subordinacién y
disciplinamiento de los sujetos en detrimento de otro tipo de relaciones so-
ciales que en ella pudieran tener lugar. Discurso que se hace mas expticito
cuanto mas profundo es el grado de aislamiento de la escuela respecto del
medio que la rodea.

La mirada de la arqueologia sobre las disposiciones arquitecténicas de
una determinada época nos acerca nuevos elementos complemeitarios de
gran valor para historizar el sujeto pedagégico. ;Fxiste una arquitectura
escolar? ;0 méas bien hay que hablar de arquitecturas cscolares? ;1Je qué
manera es0s discursos de exclusién, jerarquia, desigualdad, disciplina y
control estan presentes en la arguitectura escolar? Mas alla de que algunos
no estemos del todo de acuerdo con el hecho de que fa escuela sélo se preocu-
po por controlar y formar sujetos disciplinados y déciles, ¢l trabajo de An-
drés Zarankin ofrece una mirada de estas cuestiones desde una perspectiva
novecosa y poco explorada, Jo cual, sumado a un uso didfano del lenguaje e
inteligente de las herramientas tedricas, lo vuclven un trabajo de interés para
los estudios sobre la influencia de la cultura material en la construccion de Ia
identidad escolar argentina.

Nicelads Arata

APPEAL - Universidad de Buenos Alres

OSSENBACYH SAUTER, GABRIELA (COORDINACION)
Psicologia y pedagogia entla primera mitad del siglo xx, Cuadernos de la UNED,

“Madrid, UNED cdicionces, 2003, 133 pags.
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Esta es una obra colectiva, coordinada por Gabriela Ossenbach Sauter,
cuya finalidad inmediata es servir de manual de estudio sobre Historia de
los sistemas educativos para la carrera de Psicopedagogia, pero tiene la par-
ticularidad de que en ella escriben investigadores especialistas en las cuatro
tematicas que componen este libro. De tal modo, sibien los desarrollos temé-
ticos, los apéndices documentales y las referencias al aparato erudito se ajus-
taron la finalidad diddctica que origind esta compilacion, hay en ella una
solidez conceptual e interpretativa que la hacen merecedora de la atencion
de los especialistas en Historia de la Educacién, por cuanto introducen a
problematicas complejas que estos autores han trabajado sistematicamnente
en obras previas. -

Compeoenen este libre cuatre articulos: “TLas cienciag humanay y la
reorientacion de la Pedagogia”, por Javier Sdenz Oregon; “La renovacion de
los métodos de ensefianza: el movimiento de la Hscuela Nueva”, por Marta
del Mar del Pozo Andrés; La renovacion de la organizacién escolar: la escue-
la graduada”, por Antonio Vitiao Frago; y "l.osinicios de la Psicopedagogia
en Kspana”, por Miguel Angel Cerezo Manrique. Nos proponemos a conti-
nuacton exponer lag principales ideas expuestas en los mismos, dejando
para los lectores la tarea de profundizar en cl detalle de las experiencias,
instituciones y actores que fas fundamentar.

il articulo de Javier Sdaenz Obregdn sefiala el cambio trascendente que
implicé para fa Pedagogia la constitucion de las llamadas Ciencias Huma-
nas hacia fines del siglo xix, principalmente la Psicologia, la cual, junto a
varias ramas de fa Medicina, se constituyeron en base de los saberes pedagd-
gicos con fundamento cientifico. Fl autor destaca la relevancia en su época de
la teoria del evolucionismo social, forjada por Spenser, enlo que respecta a su
influencia en favor del arraigo de! método experimental y de los diversos
estudios sobre la dimension bioldgica de tos individuos, sin dejar de percibir
los determinismos que eliv acarreaba. Por su parte, la Medicina desarrolld
métndos de clasificacion que modificaron ] tratamiento de Ja llamada educa-
citn especial --anormales y jovenes delincuentes-, ademas de renovar {a con-
cepeion de fa educacion fisica, e instalar criterios y controles higienistas en
los Ambitos educativos. Las nuevas practicas de la educacion estovieron tani-
bién acompaiadas de los criterios racionalistas derivados de la “administra-
citn cientifica” del trabajo humano, incidiendo en la organizacion escolar.

Indica el autor que el fugar privilegiade que la infancia fue ocupando en
elimaginario y en los proyectos de transformacion de la vida social se conso-
lidé con los avances de las disciplinas cientificas centradas en el estudio de
la nifez: Paidologia, Pediatria, Puericultura, Paidotecnia y Psicopedagogia.
Los métodos cuantitativos v las clasificaciones mediante test de inteligencia
convirtieron agl a las mstituciones educativas en el gran laboratorio de estas
nuevas ciencias, siendo la base de las diversas renovaciones pedagdgicas,
espectalmente las englobadas el movimiento de la Kscuela Nueva.

Sostiene Maria del Mar del Pozo Andrés, que la Fscuela Nueva fue un
movimiento iniciado en 1875, cuyo auge académico se prolongo hasta me-
diados del siglo xx, resultando la manifestacion final de un proceso de varios
siglos de reformas educacionales. La autora hace mencién de las principales
experiencias institucionales que esta corriente pedagdgica llevé a cabo, a
fines del siglo xix, en Inglaterra, Francia, Alemania, Estados Unidos y Espa-
fia, y su vinculacion internacional, especialmente a partir del Bureau
International des Bcoles Nouvelles en 1899. Confluencia de las ideas
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Paidocéntricag heredada
€xpetimental que origin,
confrontd con jog métod

s del pensamiento de I. J. Rouseau y dela psicologia
Gla Paidologia, el movimicnto de la Escuela Nueva
lismo, que 8911él‘icamen?; pedagégic‘os basaiios en fel memerismo y el formg.-
con la Creatividad, ia fibe :a;aCtel‘lzo comff trad1c10na!e?”. Su compromiso
en el cuaf o] proce;.O - dr ady la ‘paz.tfrazo 1’{’19&15 ambiciosas en un tiempo
masiado intensog, Inclos Eflmf)c.ratlzac1011 som.al y politica sufrié reveses de-
Parados pary que arrag 0 los _Slsternas educativos demostraron no estar pre-
alla de contadag esctle?aran,lnfegralm ente sus propuestas de cambic, mgs
modelo, come ] Institutas ptblicas de las“grancleg ciudades, o de centrog
tigadores come |, py 10 i ‘dJ : R;:)useau de (Jl?nebra‘ En este, eminentes inveg-
psicolégica con b ePr;l' g, P. Bo\@t vl .Plaget, con sus clases de Técnica
al propig fiempo qu(}e[%e na ar consistencia al campo de la psicopedagogia,
de fracasos escolares Lr ‘:XP‘Ellmeptar‘on. practicas de intervencioén en casos
mediante [os CODsultafg 1(:1 fgt"os ps1c01}ogmos y problemas de personalidad,
cia paj docéntricas pere & 10~pAedagog1c.as‘.la ccms?lidacién de las tenden-
segiin la ¢ apacidacide 5:10;\?1 Un los criterios de dlferen'ciacién‘ curricular
diversificacign Curl‘iculp EI; 1Zaje y, por otro lado, condujeron a intentos de
método de Provectos d;;é_‘i‘ gilr?as de cuyas maximas expresiones fueron el
La relacién anre; rad:lpa't*nk y los centros <.1e interés de O. Decroly.
escolares para que p ugdier acion de aprendizajes y condiciones materiales
das son esgy, diadas por A "an C‘Onc.rfa.tarse los proyectos de escuclas gradua-
lisis el case @Spaﬁoﬁ) - Allfcir.no Vifao Frago, tomando como centro de and-
graduada v para ::(;nsl al‘_’;b C?E las contmg/encias que la escuela-colegio-
aTraigo. La fait o edif'o 1 \arbe luegf) de mas de medio siglo de dificultoso
cambios que repreSenh]lJC.]Olb' la apatia o resistencia de los maestros a los
Preexistente, 1 iy o “’S‘fu?la graduada con relacién a la unitaria
tversidad de opiniones acerca de la distribucion de los es-
tura escolay que lrauellliz’ f‘chl—‘al‘ﬂr\ en conjunto como freno a la nueva cul-
curriculares y g métogo . Ha la t’SCue]a. graduada. En ésta, los cambios
dosde evy wacion, Ia o f m"!Uftc"l.l“feO mo@ﬁcarian el uso del tiempo, los méto-
larian lag préctica‘; cclas%anlzﬁ'mon ad{nmistrativa, la planta docente e insta-
la homogeneidadlruéce:li lC.altonas lnedlal.’lte los test de inteligencia en aras de
concluye e] ag tor, que luarla parael func:onamiento en grados. No obstante,
creado wna culyps e%colego de l_a década de 1960, la escucla graduada habia
intentos de reforma ‘0 ¢ - tan firme que fue capaz de resistir los diferentes
Como bien gjc 54-8 erires.
test psicope dagég':co;gl:ﬁl Angel Cerezo Manrique, la introduccién de los
mental, fye aCOm}-Jaﬁan[; p par'le de los promotores de la Psicologia experi-
disticas derivadas de oy a, af111e§ delsiglo x1x, con las investigaciones esta-
: S concepciones positivistas, las cuales imbuidas de

criterios evolucionistas, dieron como resultado un impuise a los estudios
antropométricos y cefalométricos, Ln combinacion con las preocupaciones
de los movimientos higienista y paidologice, extendieron su atencion a los
nifios con dificultades escolares y a guienes se considerd minusvalidos. Tl
autor utiliza el concepto de “conocimientos psicopedagégicos” para incluir
aquelias practicas e intervenciones basicamente orientadas a resolver tras-
tornos psiquicos o neurolégicos que afectaban la capacidad de aprendizaje,
en un contexto histérico en el cual tanto la Psicologia como la Pedagogia atin
estaban en un proceso de consolidacién disciplinar e institucional. Pero di-
chos conocimientos. psicopedagogicos, nutridos de la Psicometria y la
Paidometria, trascendieron el dmbito de los escolares con deficiencias, para
tratar también los casos de sobredotacion, la orientacién escolar y profesio-
nal, v la problematica de la individualizacién y diferenciacién pedagégica.
Asimismo, estos conocimientos, traducidos o incluidos en materias de la
formacion de maestros ocuparon un lugar destacado. Las propias institucio-
nes centrales del sistema educativo alentaron la introduccion y desarrollo
nacipnal de los temas de psicopedagogia, tal como se observa en la Inspec-
cion de Primera Insefianza y en la Inspeccién Médico Escolar, a principios
delsiglo xx. También otros institutos vincutados a la orientacién profesional,
como el Instituto Nacional de Psicotécenia, contribuyeron a este desarrollo
con sus diagndsticos para determinar aptitudes y con la organizacion de su
Departamento Psicopedagogico. La Educacion Especial, fruto de las ideas
de escolarizacién universal, incluy$ a fos “anormales”, y este fue otro ambito
de las intervenciones psicopedagdgicas, en una interaccion fuerte entre la
Medicina, la Psicologia v la Pedagogia, no obstante la subordinacion a limi-
taciones presupuestarias afectaron las posibilidades de desarrollo.

Para finalizar, diremos que esta obra ofrece puntos de partida muy intere-
santes para una historia comparada de los saberes e instifuciones cientificas
vinculadas con la educacion, pues allana un camino que no siempre se ha
recorrido sistematicamente en las producciones historiogréficas latinoame-
ricanas, y permite percibir los adetantos y rezagos de los sistemas educativos
en forma comparativa. Por otro lado, al recobrar la presencia de disciplinas
practicamente olvidadas como la Paidologia o la Psicometria abren las puer-
tas a desarrollos y debates cientificos cuya profundidad y tenacidad sor-
prenden, si se tiene la debida apreciacion del contexto histérico en el cual

transcurrieron.
Adridn Ascolani
Universidad Nacional de Rosario
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ALMEIDA, MaRriA DE LOURDES PINTO DE.
Universidade piblica & iniciativa privada. Campinas: Alipea; 2002. 179 peaginag,

O livro de Almeida traz wma importantissima discussio a respeito dg
universidade priblica brasileira. Esse tipo de discussio tem sido ofuscadg
ultimamente devido a um desvio de foco nas politicas publicas para o ensing
superior. Da primazia de politicas voltadas para a Pesquisa o
Desenvolvimento, o discurso e as agbes oficiais no Brasil atual estdo sendg
deslocados para o ajuste das universidades as politicas de agao afirmativa,
As politicas liberais recentes para as universidades passam a alimentar 3
retérica da corregao da desigualdade de oportunidades. Assim, muito se
discute formas de parceria da universidade publica com o “terceiro setor”. O
livro em questdo aponta para importéncia da relagio das universidades com
o setor produtivo, debatendo a relagao do primeiro com o segundo setor
como eixo central da transformagio econdmica nacional.

A discussdo a respeito da universidade piblica tem recebido diversps
enfoques, principalmente no que se refere a questdo da expansao de vagas,
financiamento e de formas veladas ou néo de privatizagio da educacio su-
perior pablica. O destaque atual € dado a questao das cotas de acesso para
estudantes oriundos de minorias sociais, como “negros”, “indios”. Da mesma
forma, se discute politicas de agio afirmativas para corrigir outras formas de
desigualdade de oportunidades de acesso 4 educagio superior vinculadas
as injustigas inerentes a oferta da educacio fundamental no Brasil,

Mas a desigualdade de oportunidade expressa a desigualdade de
condi¢ies sociais entre os brasileiros. Desigualdade ersa que 56 podera ser
sanada com transformagfes econdmicas profundas que reestruturem a
sociedade nacional e promovam a insercdo digna de miihoes de brasileiros
ao mundo do trabalho. Neste caso, a andlise da relagio universidade
sociedade deve ser feifa num prisma que possibilite o enfoque da pesquisa,
da producéo de tecnologia, do desenvolvimento econdmico e da
demacratizaciio do acesso aos beneficios decorrentes deste.

Trata-se de discutir o que a universidade pdblica pode fazer para interfe-
rir nas condigdes sociais dos brasileiros, contribuindo para superar a nossa
historica desigualdade de fato. A guestdo da privatizagio da universidade
publica agora se refere a forma como o conhecimento que nela se produz vai
ser apropriado pelos empreendimentos privados.

A autora discute a relacio da universidade publica com o setor produtivo
nummomento em gue a pesquisa académica encontra-se praticamente aban-
donada pelo Estado. As dreas de pesquisa que recebem aten¢ao sio as que se
sujeitam & pressao do mercado globalizado. Isso trangforma.o ethos académico.

O livro focaliza a UNICAMP como campo empirico. O fendémeno histérico
abordado, arelacdo da UNICAMD com as empresas, a forma como a pesqui-
sa nesta universidade foi se direcionada para o mercado, é confrontado com
discursos dos professores e reitores, bem como de empresarios e estudiosos
donexo entre pesquisa universitdria, tecnologia e produgdo. Isso possibilita
um estudo que revela a pratica académica numa perspectiva de luta

- hegembnica. Almeida articula sua pesquisa segundo a concepgaio de histéria

de Gramsci, o que The possibilitou reconstruir modelos de relagio universidade
sociedade a partir dos discursos e préticas dos académicos.

A discussio refere-se ao ethos académico, aos principios e valores aceitos
como validos para a atividade cientifica. Trata-se de mostrar como se define
0 que € pertinente para as pesquisas. A autora mostra as diretrizes bdsicas
que prevalecem nessa relagio da pesquisa elaborada na Universidade Publi-
ca coma iniciativa privada. A primeira diretriz refere-se ao modelo smertortiano,
A segunda é indicada como science pushed e a vltima identificada como
wniversidade globalizada.

No modelo mertoniano, a ciéncia € instituida como um bem em si e como
tal receberia o apoip financeiro da comunidade. O modelo science pushed ca-
racteriza-se pela forte presenqa do Estado no direcionamento das pesquisas,
privilegiando empreendimentos cientificos ligados aos setores nacionais
estratégicos, como 4 tecnologia bélica, Neste caso, ¢ setor piiblico enquanto
agente impulsionador do progresso e da defesa nacional privilegia as linhas
de pesquisa conforme os interesses do Estado. Segundo o modelo universidade
globalizada, o mercado torna-se o agente capaz de direcionar as pesquisas
conforme o fluxo, ou o caos da concorréncia. Assim, os investimentos priva-
dos em pesquisas influenciariam o desenvolvimento de projetos que, no cur-
to prazo, atendessem as necessidades de inovagio de produtos e processos
nas empresas.

Para a aufora, a relaciio enfre esses modelos nao é de exclusio, mas de
complementacio, Dai, entdo, a importincia de uma Universidade Plural.
Contudo, a pluralidade significa privilegiar certas opgdes politicas, como a
defesa dos inferesses nacionais e da eliminagio da pobreza. Trata-se de
critérios que definem o cardter pitblico da universidade e que evitariam asua
submissdo incondicional aes ditames do mercado. Segunde Almeida, a
estatizacdo da universidade lhe garante a caparidade de manter a sua
pluralidade permitindo a coexisténcia da ciéncia como bem em si, como meio
para implementar o0 mercado e promover o intercsse social. Assim, uma
universidade piiblica é plural se estiver aberta para as mais diversas
tendéncias de pesquisa ligadas ao governo, ao mercado e as necessidades da
populagio.
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No primeiro capitulo do livro, encontra-se um quadro histérico da relacso
da UNICAMP com as empresas frente as politicas de ciéncia e tecnologia
nacional. No segundo capitulo, s3o discutidas transformactes ocorridas nas
ultitmas décadas, mostrando mudancas no estatuto social da ciéneia eda
universidade, No terceiro capilulo, é discutido o nexcentre ciéncia, tecnologia
e programas de Pesquisa e Desenvolvimento, fornecendo um quadro
conceitual para andlise da delimitacdo entre priblico e privado no campg
académico, sobretudo quando este mantém interface com o setor empresa-
rial. No tiltimo capitulo, sdo discutidas as estratégias e as tendéncias para se
ampliar e controlar a relagéo da UNICAMP com a empresa. Trata-se de uma
discussio baseada em entrevistas com destacados pesguisadores dag
Paculdades de Engenharia e de Institutos, como o de Fisica, Quimica e
Biologia, setores envolvidos com pesquisas aplicadas. A autora mostra quea
diferenca nas perspectivas dos académicos reflcte, sobretudo, os interesses
dos pesquisadores, tanlo no que concerne aos beneficios econdmicos diretos,
quanto no que se refere as suas concepgdes ideolégicas. Mas essas diferencas
revelam uma forte disputa no interior do espaco académico, mostrando que
ahegemonia do modelo sociedade globatizada sofre ainda resisténcia por par-
te de académicos comprometidos com idedrios socialistas.

A andlise histérica da relacio da UNICAMP com as empresas e do mode-
lo que tem prevalecido nessa relacio é feita com embasamento documental e
dados colhidos em entrevista. Isto possibilitou um estudo bem fundamenta-
do da luta hegeménica das tendéncias em disputa. Contudo, quando a auto-
ra fala do modelo da “universidade plural” algumas questdes ficam sem
respostas. Destaco a questdo da viabilidade desse modelo no atual contexto
nacional. Creio que um aprofundamento maior a respeito da natureza desse
modelo de universidade plural ainda merece ser discutida. Até que ponto
esse modclo poder ser compativel oundo com uma sociedade tiberal baseada
no dogmatismo dos critérios dados pelo mercado? Ainda quenio aprofunde
essas questdes, o livio de Almeida oferece uma grande contribuicio para o
debate em torno das politicas piiblicas para a educacdo superior e para a
pesquisa e desenvolvimento e torna-se uma leitura necessaria paraos que se
preoccupam com essas lematicas tio fundamentais para o Brasil.

sidney Reinaldo da Silva !

! Filésofo graduado pela PUCCAMP. Mestre e Doutor em Filosofia Politica pelo IFCH
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VINAG ANTONIO
Escuela para todos. Educacion y modernidad en la Espasia del siglo xx, Marcial
Pons, Ediciones de Historia, Madrid, 2004, 280 péginas.

Anfonio Vifao es catedrético de Teorfa e Historia de la Educacion de la
Universidad de Murcia y actualmente preside la Sociedad Espafiola de Higs-
toria de la Educacion. Autor de numerosas obras relevantes que han enrique-
cido el panorama historiografico educacional de estos (tirnos afios, Vifiao,
en esta oportunidad nos ofrece un texto acerca del devenir histérico de la
educacion espaiiola en ef tejido de un periodo largo, los dltimos cien afios,
desde los inicios de 1a renovacién y modernizacién educativa hasta los um-
brales del siglo xx.

Este volumen que resefiamos se compone de una Introduccién y cuatre
capitulos con una secuenciacién logica Y argumentativa que vertebra la tota-
lidad de la obra. En fa Introduccién se explicita que “Elanalisis efectuado en
este libro se circunscribe, pues, a 1a evolucion en la Espaiia del siglo xx de la
educacion y del sistema educativo formales.” También en Ja Introduccion el
autor deja en claro que no se ocupard del dmbito no formal asi como tampoco
del informal, guedando éstos fuera de! horizonte analitico de la obra. $6lo
aludira a ellos en ocasiones, a los efectos de ex plicar y comprender determi-
nados aspectos que condicionan y son conelicionados por el sistema educa-
tivo formal, puntualizando que en esta ocasién no se efeciuacs una
intrahistoria de la educacién y de la ensefianza.

Por otra parte, el autor sefiala que ha optado por una orientacion que
considera los procesos y problemas fundamentales que han fenido lugar a lo
fargo delsiglo XX. Vara ello, sigue una “configuracion estructural que atien-
de ala evolucion politico educativa, a la evolucién yaspectos mas relevanles
del sistema educativo y a los procesos sociveducativos basicos”. Cabe con-
signar gue entre estos procesos, Vifao se aboca 2 examinar en detalle, aque-
lles vinculados con la alfabetizacion, con la escolarizacién y con la
feminizacién educativa. $i bien el autor es consciente de que su enfogue
puede tener el inconveniente de repetir en ocasiones algunos hechos, ideas o
argumentos, “a medic camino entre el texto informative y el ensayo
interpretativo”, coincidimos con é1 en destacar que “se pretende ofrecer una
vision diferente y complementaria de la que puede encontrarse en aquellos
manuaies o libros, mencionados en las referencias finales, que tratan el mis-
meHema y periodo”.

Luego, en el apartado 1L, La Educacion en la Espatia del siglo xx. Un andlisis
diacromico; encontramos: “La situacién heredada”; “Los inicios de la renova-
cion y modernizacién educativa (1900-1931)”; “La segunda Repiiblica (1931-
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1939} y el exilio republicano”; “La dictadura franquista y los afios de transi-
cion (1936-1977)”; “La restauracién democratica (1977-2000)”. En estas eta-
pas, desde una vision panordmica, el autor diferencia en el interior de cada
una de ellas Jos momentos de mayor significatividad, estudiandose las prin-
cipales dimensiones del fenémeno ed ucativo desde una pormenorizada pers-
pectiva. Uno de los logros y méritos de esta seccion reside en lacapacidad de
su autor para sintetizar con claridad y precisién un siglo en la historia edu-
cativa espafiola.

Bl capitulo HI E! sistema educativo espafiol, resulta particularmente medular,
el de mayor envergadura y extension analitica. En &, se presentan aquellos
aspectos relacionados con la “Configuracién estructural: de un sisterna dual
y semiarticulado a otro integrado, segmentado, sistematizado”. Luego, se
estudia “La educacidn infantil: el primer nivel del sistema educative”™; “La
scgmentacion vertical de la educacidn primaria”; “La educacién secunda-
ria: ensefianza preuniversitaria o prolongacion de la primaria?, ;integracién
o segmentacion?”; “La educacidon especial: de la exclusidn ala integracién”;
“La cducacidn de adultos: entre lo escolar y lo profesional y socio-cultural”;
“La formacion profesional: la creacidn de un sisterna educativo especifico,
interno y externo al sistema educativo formal”; “Sistemaltizacion y diversifi-
cacion de los estudics superiores”; “Gobierno y administracién: de un siste-
ma centralizado a otre autondmico”; “La cuestidn nacional v las politicas
ingiiisticas en la ensefianza”; "La ensefianza privada”; “El susbsistema
educativo de la Iglesia catélica.”

Por ultimo, el capitulo [V Tres procesos bisicos: alfabetizacion, escofanzacton ¥
[femtinizacién, da cuenta de los procesos vinculados con el acceso a la moder-
nidad educativa desarroltando los siguientes puntos: “El proceso de alfabe-
tizacidn (1900-1940), (1940-2000)"; “El proceso de escolarizacién y El proce-

50 de feminizacién educativa.” En este capitulo se atiende a los tres procesos

basicos de transformacién en la educacion espanola del siglo XX desde una
dptica cualitativa y cuantitativa, puntualizande los alcances y consecuen-
cias de los mismos. El pasaje desde una sociedad de alfabetizacion restringi-
da a otra de alfabetizacidn generalizada, seran auscultadas por Vifiao en
esle capitulo, atendiendo a la difusién de la cultura escrita y de la lectura, las
politicas bibliotecarias, la problematizacion de los conceptos de analfabetis-
mo funcional, iletrismo y de necalfabetismo en el marco de los tiltimos afios
del siglo xx y con relacién a la cultura escrita.

Alllegar al Lpilogo desde el siglo xx1, Vinao subraya que el siglo xx ha sido
tanto en Espaifia como en otros paises europeos del sur, un sigic de plena
modernizacitn educativa. Segdn el autor, esta modernizacion adquiere una
significacién identificatoria de una serie de transformaciones que sintetiza-

rd en estas paginas. Vidao afioma que “Espafia entrd, pues, en los diltimos
tréinta afios del siglo xx en la modernidad educativa, y con ella, en las nuevas
realidades y problemas que ésta plantea”. Asi, se advierte que fos datos mas
significativos que reflejan el atraso espafiol con relacion a los paises de Furo-
pa central y del norte: analfabetismo, no escolarizacién, asistencia irregular,
estructuras académicas arcaicas, etc. han ide desapareciendo a inicio del
stglo XXI. Mds ain, la mirada critica de Vifiao, avanza en la agenda pendien-
te de una modernidad cducativa espancla que evoca otros contextos y reali-
dades que no nos resultan ajenasg: “... menor gasto puiblico y privado en
educacién e investigacién por alumno v en relacién con el producto bruto
interno, mayor porcentaje de abandenos y repeticiones en la escolaridad
obligatoria, porcentajes inferiores de titulados en educacién secundaria
postobligatoria, sobre todo en formacion profesional, mayores desigualda-
des educativas, menor desarrollo de las infraestructuras culturales y hibitos
lectores, inferior grado de difusion escolar y social de las nuevas teenologias
de la informacién, baja movilidad universitaria y escasez de las ayudas a la
misma, bajo conocimiento de lenguas extranjeras, y un largo etc. - que mues~
tran tanto el peso, todavia perceptible, de las negativas consecuencias de la
guerra civil y de la dictadura franquista, como de las fuerzas opuestas a
dicha modernizacion”.

Seguidamente, en el apartado destinado a Nofa bibliogrifica se enuncian
diversas obras de primer nivel ya sea de la historia de la educacion espafiola,
como trabajos que cubren determinados periodos del siglo xx, que han sido
consultadas en la claboracion del libro resefiado. También sc incluye algu-
nas obras representativas y ampliatorias refericlas a topicos explicitados en
el libro de Vifiao, que pueden resultar de utilidad a los eventuales lectores,

Conjuntamente, las apropiadas selecciones iconograficas que Vifiao in-
corpera se erigen como testigos oculares encargados de plasmar diferentes
aspectos de la realidad educativa emergente de cada etapa estucliada, com-
plementando y enriqueciendo el registro textual. Ademas, el adecuado Cua-
dre Cronolégico (1900-2000) que se incluye, facilita la comprension y genera-
lizacion de la lectura, cumpliendo un cometido didéctico. La fluidez expositiva
de su autor facilita la presentacidn sintética de la realidad histérice educa-
cional analizada, Sus reflexiones sobre los procesos de alfabetizacion,
escolarizacion y feminizacién; asi como la enunciacidn de las problematicas
controversiales y pendientes deudoras de fines de siglo, y atn persistentes
en el panorama educative espaniocl, hacen del texto una veferencia calificada
para repensar la “escuela para todos”,

En resumen, los aportes relevantes de esta obra no se agotan en la contri-
bucién de calidad a la historia de la educacion espafiola del siglo xx efectua-
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da desde una éptica rigurosa, que a su vez, resulta de acceso ano y directo.
Es de deslacar que alo largo del texto, se ad vierten las atinadas referenciag ¥
articulaciones entre las politicas y sus formulaciones legislativas, las dife-
rentes concepciones de la educacién, las miltiples posiciones ideoldgicas,
las tradiciones educativas y culturales, los grupos, instituciones, interme-
diarios culturales, los espacios de modernizacion y renovacién pedagdgica,
los sujetos y publicaciones que los propiciaron; asi como también las fuerzas
conservadoras que retrasaton dicha modernizacion.

Finalmente, el autor ha procurado y logrado, que las paginas resulten
amenas y diddcticas, de modo que sirvan de guia a multiples destinatarios:
tanto en la tarea docente como a aquellos estudiosos e interesados en g
historia educativa espaiiola delultimo siglo. En suma, cabe ponderar la inj-
ciativa de editar una obra de este tipo que “pretende ofrecer una visién dife-
rente y complementaria de la que puede encontrarse en aquellos manuales o
libros, mencionados en las referencias finales, que tratan el mismo tema y
periodo”. Cabe sefialar que para fos lectores argentinos, este texto acerca el
conocimiento de parcelas de la historia de la educacién espafiola, muchas de
ellas reservadas al conocimiento de especialistas en el termna. En suma, este
libro se afirma como punto de orientacion para el abordaje de un recorrido
historiogréfico educative del siglo xx en materia educativa espafiola.

Carolina G. Kaufinann
[niversidad Nacional de Entre Rios

EUGENIA ROLDAN VERA (2003)

The British book trade and Spanish americans independence. Education and
kriowledge transmission in transcontinental perspective, Ashgate Publishing
Limited, England.

La obra que aqui se resefia es resultado de 1a tesis doctoral presentada por
a autora ante la Universidad de Cambridge. Su objeto de estudio es un caso
de comercio transatlantico de libros en las primeras decddas del siglo xix,
més especificamente las obras publicadas por la casa Ackermann -catecis-
mos y otras obras pedagégicas y de difusién- con sede en Londres para las
jévenes naciones latinoamericanas en la década de 1820, Este s ya un pri-
mer logro del trabajo, ya que analiza una “edad oscura” —ia primera mitad
del siglo xx- de la historiografia educativa latinoamericaina. A su vez, esta
condicibn de primera obra implica una limitacién al tema ya queno aborda
~-al menos en profundidad- de las diferencias entre las distintas naciones.

Como dice la autora al comenzar la obra, “la investigacion que djo Lu-
gara este libro surgid del deseo de investigar una historia curiosa”, Alo
largo de la misma, esa histeria curiosa es presentada y analizada desde
diversas perspectivas, en las que se evidencia un fueste ba gaje tedrico y un
conocimiento sélido de las acluales investigaciones sobre historia del libro
y de la lectura. Se presenta un profundo estudio de archivos de distintas
naciones (Inglaterra, EE. U, México, Argentina, Chile, Centroamérica) en
las que se consultaron distintos t pos de fuentes —ademas de las obras de
Ackerman, se ha investigado en archivos personales, diversos catalogos,
biografias, etc-. A la vez se echa mano de debates y construcciones te¢ricas
de nociones centrales sobre el tema como las de autor, género literario o
aclo de lectura.

Roger Chartier ha destacado que una historia social de Ia lectura debe dar
cuenta de tres elementos: el libro como objeto, —sumaterialidad, su condicion
de mercancia-, el texto -su contenido y forma, sus elementos paratextuales ¥
sus protocolos de lectura—y finalmente las escenas concretas de lectura junto
con sus efectos sociales. La obra se ocupa de las tres dimensiones con un alto
grado de profundidad. De esta forma, toma la escritura y la traduccién de las
obras —en comparacién con las versiones originales en inglés—, sus formas
de distribucitn, compra y venta, las formas de lectura —con un énfasis espe-
ciat a su uso dentro del método lancasteriano, en expansién contermmporanea
en el continente—, sus relaciones con el clima independentista, y las adapta-
ciones y reescrituras que posteriormente se hicieron de las obras en el conii-
nente. Esta complejidad es presentada por Ja autora al finalizar el dltimo
capitulo de Ia obra: “Un libro de texto, més alla de su aparente estabilidad, en
un medio inestable de transmisién de conacimiento, lo que por consecuencia
puede servir a distintos sentidos de estudio del fendémeno. Los libros de texto
de Ackermann, escritos en colaboracién, traducidos con adaptaciones, dis-
tribuidos por canales heterogéneos, memorizados en las escuelas con aso-
ciaciones civicas y religiosas, leidos por individuos que confrontaban en
ellos sus identidades sociales y politicas, y escritos estrechamente con nocio-
nes adheridas sobre el nacionalismo, son un claro ejemplo del caracter activo
de todos los procesos implicados en una historia de comercio transatlantico
delibros” (p. 232, traduccién nuestra).

El capitulo I aborda las modificaciones de Ia cultura Impresa en América
Latina en las primeras décadas del periodo independentista. El capitulo IT se
ocupa de la produccién de las obras como resultado de complejos procesos
de negociacion entre los distintos actores involucrados, y pone especial hin-
capié en analizar la visién de América que los libros trasmitian. Esta recons-
truccién lo vuelve de gran interds para el publico peninsular por el lugar
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dado en esas operaciones a los esparioles liberales emigrados. El capitulo I11 no esperados por los autores ¢ importadores. El trabajo de Roldan Vera es un

reconstruye los procesos de distribucion de las obras de Ackermannn en estudio de caso central para pensar estas problenviticas.
] América Latina, Originalmente, Roldan Vera rescata la condicién de “mer-
X cancia” de los libros, y busca elementos en la historia econdmica de la época Pablo Pineauy
para reconstruir esos circuitos. Universidad de Buenos Aires
Los apartados siguientes se ocupan de la recepcién. El capitulo IV trata Universidad Nacional de Lujdn

de suuso en el contexto delas escenas de lectura propuestas por las escuelas
lancasterianas. Aqui se dialoga con aportes realizados por la autora sobre e]
tema en otros trabajos y grupos de investigacién referidos a la difusién mun-
dial del sistema de monitores. El capituloe V focaliza en los efectos que las
lecturas tuvieron en la construccién de comunidades de lectores como iden-
tidades post-independentistas y es, a nuestro entender, el apartado mis su-
gerente y original de la obra. Baste el signente parrafo como prueba: “Me-
diante los valores asociados a la “extranjeridad’ y “britanidad’ de los libros,
log lectores reforzaron la conviccidn de Inglaterra como modelo de desarrollo
politico y econdmico, de buenas maneras y de civilizacion en general. Tam-
bién parecen haber fortalecido Ia nocién de que los naciones hispanoameri-
canas estaban en un estado de atraso y que debian estar dispuestos a apren-
der de los ejemplos de los paises mas avanzados. Es dificil comprobar que
los libros de Ackermann contribuyeron efectivamente a producir ‘pensado-
reg racionales’ y ciudadanos obedientes a la ley que esperaban los sponsors.
Mg bien parecen haber cumplido funciones pragmaticas en la formacién de
esos ciudadanos, dandole a los lectores una herramienta de auto-legitima-
ci6én en el proceso de configuracion de los grupos sociales y politicos del
periodo post-independiente” {p. 200, traduccién nuestra). Finalmente, el ca-
pitulo VI se ocupa de las reescrituras de las obras en Latinoamérica en las

.décadas siguientes. La obra se cierra con las Conclusiones y apéndices sobre.
las publicaciones de Ackermannn. A su vez, distintos soportes paratextuales
~cuadros, grificos, citas, ilustraciones, etc.- ayudan al lector a tener una me-
jor comprension de la obra. :

En “Pierre Menard, autor de El Quijote”, Jorge Luis Borges imaginé a un
escritor menor que buscaba reproducir los gestos de Cervantes que produje-
ron El Quijote para reescribirio textualmente. Sibien lo logra en unos pocos
parrafos, su acto de eseritura y recepcién modifican profundamente la obra,
y demuestra entonces que la copia es imposible porque siempre se genera un
plus de sentido no presente en la primera versién. Este cuento de Borges es
una excelente metafora de la cultura latinoamericana, en la que la traslacién
e importacién de ideas del Viejo Mundo siempre trasmutaron en traduccio-
nes o adaptaciones y no en reproducciones puras, muchas veces con efeclos
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Resefia de eventos

PRrRIMER CONGRESO REGIONAL DE FlisToriA E HISTORIOGRAFTA
6 y 7 de maye de 2004, Facullad de Humanidades y Ciencigs, Univer-
stdad Nacional del Litoral, Santa Fe, Argentina.

Durante los dias 6 y 7 de mayo de 2004 se realiz6 en Ja Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe,
Argentina, el Primer Congreso Regional de Historia e Historiografia. Bl mismo
estuvo organizado por el Departamento de Historia de dicha unidad acadé-
mica, cuya coordinacion estd a cargo del profesor Dario Macor.

El evento se realizé alrededor de 8 mesas temdticas, constituidas segln
diferentes criterios, en las que se desarrollaban entre 4 a 6 ponencias por
encuentro (en total hubo 71 ponencias). Los temas de las mesas fueron los
siguientes:

* Fuentes histéricas y representacién.
*» Ciencia y Universidad.

* Teoria e Historia.

* Argentina moderna.

* Historia reciente.

* Historia y ciudad.

* Argentina: colonial y siglo xix.

* Sociedad y representacién en la polis.

Al inicio del Congreso se llevé a cabo un panel titulado: Los lugares del
historiador: el Archivo, el Museo, la Universidad cuyas disertantes fueron Ana
Maria Cechini, Alicia Talsky y Teresa Suérez. Esta primera instancia fue una
introduccién pertinente para los posteriores debates que se produjeron al
hilo del desarrollo de las ponencias. Ademds, se hicieron comentarios sobre
el estado en el que se encuentran los museos y archivos de la ciudad de Santa
Fe, y se invit6 a historiadores y publico en general a recorrer estos &mbitos de
transmision de las historias y las culturas regionales.

Alolargo del transcurso del Congreso se desarrollaron tres conferencias,
las cuales poseian un punto en comtin constituido por las problemdticas
actuales en las formas de hacer historia argentina. Hi disertante de la primera

269



270

de ellas fue Alejandro Cattaruzza, la cual se denominé La historiografia argen-
ting 1984-2004: politicas acadéniicas, debates culturales; la segunda estuvo a
cargo del disertante Eduardo Hourcade de la Universidad Nacional de Ro-
sario, cuyo titulo era Dimensiones de la temporalidad en la sociedad contempor.
nea; y la de cierre fue presentada por la profesora Hilda Sabato titulada ig
politica en el siglo xix: apuntes sobre una historia renovada.

Durante el evento se pudieron debatir muchas de las problematicas que
atraviesan el campo de la histeria y la historiografia en la actualidad, pringi-
palmente las cuestiones pendientes para los historiadores argentinos. Igual-
mente se dieron a conocer diversos proyectos de investigacién en marcha.

Una particularidad destacable de estas jornadas, y que tiene que ver con
un fendémeno que se puede observar a nivel nacional, fue la participacion de
jovenes investigadores interesados en los avatares de la construccién de
nuestro pasado.

En las mesas tematicas se pudieron observar expositores de diversas re-
giones del pafs, pero especialmente se hallaban presentes representantes de
la region litoralefia. Una de las cuestiones que caracterizé cste Congreso
fueron las investigaciones referidas a indagar a través de analisis
microhistoricos el siglo xx argentino. Podrian mencionarse tres periodos ana-
lizados dentro de este: por un lado, principios de siglo (1900-1940) a través
del desarrollo terroviario, los inicios de la participacion electoral del radica-
lismo, la educacion en Entre Rios y Santa Fe, el cooperativismo agrario, los
inmigrantes, la politica, la economia en las crecientes ciudades litoralefias,
la religidn, las mujeres; por otra parte, se podrian considerar los estudios
referidos al perfodo peronista (1940-1955) en relacién con lus politicas pibli-
cas y la religion en las escuelas. Finalmente, se realizarian analisis que dan
cuenta de lo considerado por los historiadores como “la historia reciente”
con trabajos referidos a los movimientos estudiantiles universitarios en los
60y ‘70, la educacion en Jos 80 y la politica econémica de los 90,

Es necesario mencionar, también, las investigaciones del periodo colo-
nial y el siglo xix que se presentaron cuyas tematicas rondaban los siguientes
puntos: las sociabilidades populares en Cérdoba, las inmigraciones, el arte,
las actividades portuarias, los pueblos aborigenes, las guerras, la politica.
Del mismo modao, se produjeron instancias de reflexiones historiograficas
sobre teoria histérica, desarrollos cientificos y politicas universitarias desa-
rrollactas enla Argentina,

En sintesis, este encuentro permitié que, a lo largo de dos jornadas de
trabajo, Ia historia y la historiografia argentina sean el centro de la reflexién,
sin duda los ejes que atravesaron las discusiones. Podemos sefialar que dife-
rentes lineas tedrico-epistemolégicas traspasaron las diversas ponencias

presentadas, de alli la riqueza de todo el avance del Congreso. Considera-
mos viable pensar que los asistentes v ponentes, en las distintas instancias
de participacidn, lograron satisfacer las multiples aspiraciones con las que
se acercaron a este. Si bien los debates no concluyeron, sf quedaron puertas
abiertas para seguir profundizando en la compleja tarea de narrar el pasado,
sin perder de vista el presente.

Natalia Diaz
Umversu:l ad Nactonal de Entre Rios

XIII JORNADAS ARGENTINAS DE HISTORIA DE LA EDUCACION

10, 11 y 12 de noviembre de 2004. Sedes: Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecrio-
logia de la Nacion y Facultad de Filosoffa y Letras de Ia Universidad de Buenos
Afres, Argentina,

Durante los dias 10, 11y 12 de noviembre de 2004 s¢ organizaron las XII
Jornadas Argentinas de Historia de la Educacion “La educacién en la Ar-
gentina: balances historiogréficos, inventarios del presente y desafios de la
investigacion” de la Sociedad Argentina de Educacién con el objeto de aten-
der al interés por realizar una mirada a la historia de la educacién argentina
que sostiene la Sociedad Argentina de Historia de la Educacién. La misma
estuvo a cargo de la Facultad de Filosofia y Letras y la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad de Buenos Aires, y el Departamento de Educacién
de la Universidad Nacional de Lujin y se realizaron en el Ministerio de
Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién y en la Facultad de Filosoffa y
Letras de la Universidad de Buenos Aires

El objetivo general que se expres para la realizacién de estas jornadas
fue generar un espacio de exposicién y debate de los estudios que se han
producido en el Gltimo tiempo en el campo de la investigacion en Historia de
la Educacién, que dan cuenta de la construccién de conocimiento histérico
sobre Ja educacién argentina tomando en cuenta el atravesamiento que sobre
ella ejercen las promesas del pasado, las marcas de las tradiciones que la
cruzan y que se encuentran en observacion, y un futuro que nos muestra un
escenario social de creciente complejidad abriendo nuevos desafios paralos
investigadores en este campo particular.

Con el objeto de contribuir a esta mirada retrospectiva y prospectiva que
proponian para la realizacién de las Jornadas, el encuentro de apertura se
realizo en el Musco de las Escuelas en el Ministeric de Educacién, Ciencia y
Tecnologia de la Nacidn ofreciendo para ello una visita guiada al mismo
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cuya presentacion estuvo a cargo de Maria Cristina Linares {UNLu - Curadora),
y de Silvia Alderoqui (SE-GCBA - Coordinadora). En el museo, los partici-
pantes de las jornadas tuvieron ia oportunidad de recorrer el pasado de Iy
escuela argentina a través de la exposicién de objeto de diverso origen que en
su conjunte mostraban la cotidianidad de un dia de clasesen cada época de
nuestra historia educativa. Los participantes podian sentarse en los bancos,
dejar mensajes y utilizar los ttiles escolares, apelando a una estrategia
interactiva que plantean los organizadores para la recorrida por el museo,
Los libros expuestos pertenecen a la coleccién de la Biblioteca Nacional de
Maestros y a la Asociacién La Nube “Infancia y Cultura”. También se conts
con una exposicion fotografica de Silvia Pérez Fernandez (UBA - Facultad de
Ciencias Sociales).

Laapertura formal de las Jornadas conté con la presencia de Félix Schuster
(Decano de la Facultad de Filosofia y Letras - UBA), Federico Schuster (deca-
no de ia Facultad de Ciencias Sociales - UBA), Rubén Cucuzza (director
Decano del Departamento de Educacidn - UNLu), Sandra Carli (presidenta
de la Sociedad Argentina de Historia de la Educacién y coordinadora gene-
ral de las Jormadas).

A continuacidn se realizé una mesa temdtica titulada “Las publicaciones
académicas y la historia de la educacion” que conté con la presencia de
Edgardo Ossana (UNR - UNER - UNPA), Miguel Somoza (UNED - UNLu) y
Silvia Finocchio (UNLF - UBA), coordinada por Silvina Gvirtz (directora del
Anuario - UDESA) en la que se realizé la presentacion del Anuario N° 5 de la
Soctedad Argentina de Historia de la Educacién (2004). '

Al cierre del primer dfa se realizé el primer panel de discusion de las
Jornadas gue llevé por nombre “Debates historiograficos en el campo de la
historia de Ia educacioén” y que reunié a Marcela Moilis (UBA), Dora Barran-

¢os (UBA - CONICET), Adridn Ascolani (UNR - CONICET}, y que estuvo

coordinada por Pablo Pineau (UBA - UNLu). En este panel se expusicron
algunas ideas sobre qué significa investigar sobre historia de la educacion,
asi como también se presentaron estrategias metodolégicas de investigacién
como la historia comparada. Se pusieron a discusién categorias de analisis
teérico que atraviesan el campo de la investigacion en historia de Ia educa-
cidén y generd un infenso debate entre los participantes a este panel.
Durante el segundo dia de las Jornadas se llevé adelante un segundo
panelde debate titulado “Inventarios del presente: historia, politica y educa-
cion” que conté con la presencia de Waldo Ansaldi (IGG - UBA), Guillermina
Tiramonti (FLACSO - UNLP) y Rubén Cucuzza (UNLu), coordinada por
Sandra Carli (IGG - UBA - CONICET) en el que se plantearon diversas postu-

ras que atienden al debate en la actualidad en materia de historia, politica y
ecducacidn.

Durante el tercer dia se realiz6 una mesa temédtica cuyo nombre fue “Foli-
ticas de archivo en historia de la educacién: Experiencias y propuestas para
avanzar en la construccién de una red nacional de archivos” con la presen-
cia de Fan Grosvenor (University of Birmingham), Mabel Kolesas (Biblioteca
del Docente Municipal - Biblioteca de la Facultad de Ciencias Sociales
UBA), Marcela Pelanda (Escuela Normal N° 1), Graciela Perrone (Biblioteca
Nacional (Bibliotcca Nacional de Maestros) y Horacio Tarcus (CEDINCT),
coordinada por Inés Dussel (FLACSO). En este panel se planteé el trabajo de
archivo y analisis de fuentes como la tarea principal que los investigadores
en historia de la educacién ponen en juego en sus proyectos de trabajo. Se
plantearon experiencias llevadas adelante por algunos de los investigado-
res y también referencias a qué implica hacer trabajo de archivo y manejo de
fuentes. También se apelé a la conservacién de materiales y fundamental-
mente se destact la existencia de bibliotecas y archivos privados que se vuel-
ven inaccesibles a la mirada del investigador, perdiéndose asi informacién
de valiosisimo contenido, tinicos ejemplares en muchos de los casos.

El panel de cierre de las jornadas estuvo a cargo de Edgardo Ossana
(UNK - UNER - UNPA), Adriana Puiggrés (UBA - APPEAL - CONICET) y
Pedro Krotsch (IGG - UBA), coordinado por Lidia Rodriguez (UBA - UNER).
Su titulo fue “Desafios en la investigacion en historia de la educacion” y se
plantearon en él miradas prospectivas sobre la investigacién en historia de
la educacién asi como una revalorizacién de la presencia de la critica sobre
categorias analiticas que deben ser repensadas ¢ que deben dejar lugar a
olras nuevas.

Durante el segundo y el tercer dia de Jornadas se realizaron simposios
tematicos, que contaron con la exposicién de numerosas ponencias presen-
tadas por ponentes de varias provincias de la Argentina. Los simposios fue-
ron organizados tematicamente de la siguiente manera y atendiendo a diver-
sos criterios:

1. La transmisién de la historia de la educacidn: Formas de transmision de
la historia de la educacion, la ensefianza de la historia de la educa-
cién, modos cientificos, mediaticos y editoriales de transmisién de
la historia de la educacién, polémicas sobre la verdad y la ficcion
en Ja historia de la educacién, estrategias de difusion de los libros
de historia de la educacidn, etcétera.

2. Textos, lectura y escritura en In historia de la educacion: La cucstién del
libro, investigaciones nacionales e internacionales, los procesos
de fectura y escritura en el campo de la educacién, cruces entre
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historia de la educacion e historia cultural, la expertencia de la
educacién enlibros escolares y no escolares, priblicos alfabetizados
¥ piiblicos lectores, los nuevos soportes del texto, historia de fa
educacién y nuevas tecnologias, etcétera.

3. El presente y el pasado reciente en la historia de la educacion: Miradas del

presente, multitemporalidad del presente, la educacion hoy y las
hueilas del pasado, cortes traumaticos de ciclos histéricos y el pa-
peldela escuela, la historia reciente y la historia pasada, el sentido
del pasado en el presente, etcétera,

- Las politicas educativas como construccion Historica: Las politicas edu-

cativas en clave histérica, una historia de las politicas educativas
o la cuestién politica-en la historia de la educacién, el papel det
estado y de los actores sociales en la historia de la educacién ar-
gentina, el sistema educativo como dispositivo politico, reformas
estatales de la educacién nacional, la nacion en el contexto de la
globalizacion, etcétera.

5. sujetos y construccion de identidades en la historia de la educacién: La

histeria de 1a educacién y la produccién de sujetos, las identida-
des educativas fuera y dentro del sistema educativo,
homogenizacién y heterogenizacién de identidades, el papeldela
educacidn en el terreno social y cultural, identidades nacionales,
generacionales, de genero, territoriales, de clase, igualdad y dife-
rencia, etcétera.

- Educacion, trabajo y conocimiento y las prequntas de la historia de.la

educacién: La relacion entre educacién y trabajo ¢n el sistema edu-
cativo argentino, la relacion entre educacién y economia, debates
histéricos y problemdticas contemporaneas, pasado y presente de
Ia educacién téenica, la preocupacién por la produccién economi-
ca en la historia de la educacion argentina, etcétera.)

7. Historia de In educacion y transformaciones culturales: La historia de la

educacién como historia cultural, estéticas, estilos, gustos, menta-
lidades, habitos, sensibilidades, transformaciones culturales ¥ cam-
bio educativo, construccién de priblicos consumidores de cultura-
les, alfabetizacion ¥ consumo cultural, vida cotidiana, conserva-
cidn y transformacion cultural, arquitectura escolar, etcétera.

- El pensamiento pedngdgico en perspectiva histérica: La historia de la

educacién y la produccién de ideas pedagdgicas, los intelectuales
de la educacién o la produccion de una pedagogia argentina, el
pensamiento pedagdgico en la argentina y en el mundo, la ense-
flanza y la didactica, etcétera.

9. Historia de las alternations educativas: Experiencias alternativas den-
lroy fuera del sistema educativo, relacién educacion-comunidad-
sociedad civil, movimientos de renovacién pedagdgica, educacion
¥ movimientos sociales, las visiones sobre el estado ¥ la escolari-
dad en distintas épocas, etcélera,)

10. Miradas sobre la historia del sistema educativo argenting: Bl sistema
educativo argentine, de la educacion primaria al nivel cuaternario,
ensambles y desarticulaciones, los lugares polémicos de {a educa-
cion media ¥y de la educacién universitaria, el sistema educa tivo
ptiblico en revisién en el contexto postreforma, los niveles del siste-
ma educativo y sus historias y polénmicas, sistema educativo y Es-
tado, el sistema educativo como dispositivo regulador y formativo,
etcétera,

Al final del segundo dia se realiz6 la Asamblea General Ordinaria de la
Sociedad Argentina de Historia de la Educacion, donde se votd a la nueva
Comisién Directiva que quedé compuesta de la siguiente manera;

PresibENTE: Pineau, Pablo — Universidad de Buenos Aires, Universidad Na-
cional de Lujan

VICEPRESIDENTE: Ascolani, Adridn — Universidad Nacional de Rosario
SecreTaRIA: Artieda A, Teresa — Universidad Nacional del Nordeste
TEsORERA: Mercado, Maria Belén — Universidad de Buenos Aires

Vocatss:
Regién Noroeste

Titular: Ariza, José (Universidad Nacional de Catamarca)
Suplente: Bianchetti, Gerardo (Universidad Nacional de Salta)

Region Litoral

Titular: Doval, Delfina (Universidad Nacional del Litoral)
Suplente: Ferndndez, Maria del Carmen (Universidad Nacional de Rosario)

Regién Centro

Titular: Garces, Luis (Universidad Nacional de San Juan)
Suplente: Terreno, Ana (Universidad Nacional de Rio V)

Regidn Buenos Aires

Titular: Lanza, Hilda (Universidad de Buenos Aires)
Suplente: Meschiany, Talia (Universidad Nacional de La Plata)
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Regidn Sur .
Titular: Sarasa, Ariel (Universidad Nacional de Patagonia Austral)
Suplente: Tebaldo, Mirta (Universidad Nacicnal del Comahue)

Revisores bE CUENTAS:
Titulares: Cucuzza, Rubén {Universidad Nacional de Lujan)
Lopez, Maria del Pilar (Universidad Nacional de Entre Rins)
Suplentes: Narodowski, Martano (Undversidad Nacional de Quilmes)
Arata, Nicolds (Universidad de Buenos Aires)

En la Asamblea también se resolvid que las XIV fornadas serén organiza-
das por la Universidad Nacional de La Plata y se llevardn a cabo en la ciu-
dad de La Plata durante el afio 2006. También se acordd realizar en la Uni-
versidad Nacional de Catamarca con motivo de conmemorarse 100 afos
desde la sancidn de la Ley Lainez (14/10/1905), un concurso de trabajos que
daran lugar a la I Jornadas de Historia, Politica y Educacién, en perspectiva
regional, 100 Afios de la Ley Lainez - Homenaje. La misma tendra lugar
durante el afio 2005.

Maria Belén Mercado
Buenos Aires (Argentina)

Cecilia Braslavsky,
In memoriam

Hilda lanza
Pable Pineau

Nos es un duro y necesario desafio realizar un recordatorio de Cecilia
Braslavsky, porque ella fue para nosotros una maestra inmensamente gene-
rosa que nos ensenc a pensar, a revisar, a debatir, y que signé en buena
medida nuestras opciones y decisiones profesionates. Por eso vamos a inten-
tar rescatar algunas de sus ensefianzas y propuestas en forma un tanto des-
ordenada, sin lineas cronolégicas o sucesiones institucionales. Esperamos
que ése sea un valor agregado, ya que los cuestionamientos de los maestros
pueden volver més reflexivos a los discipulos. Hay ocasiones como éstas en
las que los temas a abordar en un escrito funcionan méas como
desorganizadores que como orientadores de las ideas.

Cecilia solia presentarse a si misma haciendo referencia a su condicién
de pedagoga, de docente universitaria, de investigadora y de historiadora de
la educacién. Destacaba que “fa ensefianza de la Historia de la Educacion tiene
comno proposito central contribuir a que los estudiantes comprendan la dimension
Histdrica de los hechos educativos, métodos y procesos, institciones, teorins, utopfas
y propuestas de innovacién educativa. Esa ensefianza debe tener un cardcter eminen-
temente formativo. Ese cardcter pucde resumirse en Ia formula aprender a ver los
origenes y el devenir de todo lo educative™ :

Siempre sefialaba al comenzar el afio académico en la Facultad de Filoso-
fiay Letras de la Universidad de Buenos Aires que este aprendizaje era de
suma importancia para los futuros trabajadores de Ia educacion, ya que “4...)
el pasaclo o solo debe ayudar a comprender el presente, sino que ademds debe ser 1itil
para ahorrar esfuerzos en la biisqueda de alternativas para el futuro. Por otra parte,
el conocimiento del pasado, debe facilitar el andlisis de la recurrencia de utopias
educativas no realizadas, de asociaciones entre hechos y procesos educativos porun
lado y de otras dimensiones de la historia social y del pensamiento por el otro, lo que
sin duda contribuye ademds a predecir tendencialmente el futuro de la aplicacion de
ciertos métodos pedagégicos, de la opcidn de determinadas formas institucionales o
de la difusion de teorias especificas. Por iiltimo debe generar el huibito de contextualizar
todas las disensiones de lo educativo en un tienipo y espacio concretos ™.

En muchas de sus cartas, conversaciones, conferencias, tre_:bajos e inves-
tigaciones mantenia tres referencias para aproximarse al andlisis de la reali-
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dad: la perspectiva historico-educativa, el andlisis del conjunto de los dispo-
sitivos desde los que el sujeto puede posicionarse para generar el cambio, y la
referencia ineludible a la biisqueda de los consensos necesarios.

“Voy a comenzar tratando de hacer una presentacién estructurada en
tres puntos (...) el primero y del que nunca puedo zafar, es un punto histérico
porque creg con conviccion y por formacidn que si une no entiende mucho de
dénde viene le es bastante dificil resolver hacia dénde quiere ir, acercadela
génesis del tipo de educacién que tenemos ahora, del tipo de vinculos con e]
mundo (...} y una visién del contexto: de determinadas caracteristicas de la
Modernidad en cuyo seno nacié la escuela (...} Elsegundo punto refiere a los
riesgos y desafios actuales en términos de los cambios que estdn sucediendo
en la produccitn, (...), en ia politica, en el mundo de los valores y en la
cultura y tiene mucho que ver con la posibilidad de resolver algunos de los
problemas que emergen (...) El tercer punto, al que me voy a referir (...) tiene
que ver con las respuestas y los consensos construidos en torno a cémo
avanzar y hacia dénde orientar los cambios en 1a educacion®.

Siempre recordaba con honor su férrea formacién en la Republica Demo-
cratica Alemana. Habia adoptado al aleman como su segunda lengua, y Io
lucia con altura en sus clases. Sus alumnos recordamos sus traducciones
directas de libros grandes y pesados, con hojas de papel muy duro y titulos
impronunciables para la mayoria, de los que lograba sacar ensefianzas de
las que ninguno que las escuchara salia indemne.

Estas posiciones académicas tuvieron importantes consecuencias politi-
cas y propositivas. Luché toda su vida por lograr una distribucion igualitaria
del “bien educacién” —~como lo llamaba en sus primeros trabajos- mediante
“contenidos actualizados” en tanto forma de democratizacion social. Fue
muy genuina en esa empresa, attn adoptande posiciones criticables y critica-
das. A través de los afios, desarrollé una fuerte posicién con relacién a la
necesidad de resolver una deuda pendiente tanto del Estado como de la
sociedad en América Latina. Dicha deuda ~presentada con diferentes énfa-
sis en su produccidn académica—se refiere a la necesidad de desenvolver en
nuestro contexto la capacidad politica de construir mediante la educacion
una cultura ciudadana indispensable para la consolidacion de la vida de-
mocriéticay lajusticia social. Por eso le preocupaban procesos como el forta-
lecimiento del Estado educador, la construccién de un verdadero federalismo
sustentado en la formacién de cuadros profesionales, Ia participacién de Ia
sociedad en cl hacer educative ~manifestada en el interés por la educacién
desde diferentes modalidades y perspectivas- y la construccién en los pe-
quenos intersticios que la realidad nos brinda las oportunidades de cambio
atin en contexto altamente contradictorios.

En los dltimos meses de su vida, entre sus expeclativas futuras se encon-
{raba la de escribir un libro en el que recuperara lo que llamaba “sus cuatro
grandes expetiencias de gestion”: (1) los afios al frente de la coordimacién del
area Bducacion de FL.ACSO Argentina, (I) el disefio, armado y dictado du-
rante mas de dieciséis afios de Ia catedra de Historia de la Educacion en la
Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, {ITI) los dias de frabajo en la Direc-
cién de Investigacion y Desarrolio del Ministerio de Educacién Nacional y
{1V} 1a direccion de la Oficina Internacional de la UNESCO, Este trabajo, que
quedé inconcluso, sefala la centralidad que para ella tenia nuestro campo
académico como espacio de reflexion y de formacién. La Historia de la Edu-
cacion se ha quedado un poco més pobre desde el 1 de junio del 2005.

Notas

! Brastavsky, C., {1985). Una propuesta para la ensefianza cle la Historia General de la
Educacidn, Material Didiactico de 1a cdtedra, Facultad de Filosofia y Letras de la Univer-
sidad de Buenos Aires.

2 Braslavsky, C., (1985) op. cil.

3 Braslavsky, C., (1998). Conferencia en el Institute Provincial de la Administracion
Publica. Buenos Aires, Argentina.
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